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Para que serve a supervisao?

Maria do Céu Roldao"

Introducao

Falar de supervisdo tem vindo, estranhamente, a ganhar muito espaco no discurso das escolas e
professores, e nos proprios documentos normativos. Estranhamente porque, ao mesmo tempo,
tem diminuido persistentemente, nas universidades, a procura de pds-graduagdes neste campo,
sendo que algumas delas (Aveiro, Minho, Catdlica, entre outras) produziram diplomados,
nomeadamente com mestrado, neste dominio durante pelo menos duas décadas. Contudo, em
qualquer inquiricdo breve a grupos de professores ou em qualquer analise de contextos escolares,
documentadas em numerosas teses e projetos de investigacdo, se verifica a quase auséncia de
quaisquer dispositivos de supervisdao — fora da formacdo inicial ou de situacdes de avaliacdo

impostas normativamente — com exce¢des que se assinalam.

Tratar-se-a da habitual tendéncia para a apropriacdo discursiva de conceitos que acabam por
substituir a realidade? Ou da tentativa de resposta a avaliagdes externas que tém assinalado em

muitos casos a necessidade de mobilizar esse dispositivo para melhoria das escolas?

Num caso ou noutro, pode constatar-se que, por razdes socio-histéricas que sao clarificadoras,
ainda é porventura muito incipiente ou marginal o lugar da supervisao nas culturas da escola e dos
professores. A histéria do conceito e seus usos funcionais, apoiada nos respetivos referentes
tedricos, ilumina o facto de que parte desta dificuldade resulta de que a supervisdo se associou
muitas vezes mais a dimensdes de controlo do que de melhoria organizacional e desenvolvimento
profissional, o que gerou alguma da “relutancia” dos professores e escolas (Mosher e Purpel,

1972) que a investigacao documenta face a processos supervisivos (Roldao, 2012).

! Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catolica Portuguesa.
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Conhecimento e acdo — a joia da coroa de um desempenho profissional

Retomando quadros tedricos associados a modelos de supervisdo de matriz humanista, clinica e
ecologica (Alarcao e Roldao, 2008; Vasconcelos, 2009) ou mais especificamente de matriz
emancipatoria (Vieira e Moreira, 2010), a supervisdo constitui-se, em todos eles, como um

dispositivo processual de melhoria e desenvolvimento, acompanhado ou participado.

Coloca-se assim o foco central da supervisao pedagogica, na perspetiva que defendemos, na sua
valia como dispositivo eficaz e necessario de aprofundamento da qualidade do desempenho, o
que sO se constroi sobre processos de desenvolvimento profissional continuado. Assenta esta
afirmacdo de utilidade e necessidade no reconhecimento de que a acdo docente transporta na sua
tradicdo e cultura uma fortissima componente individual e solitaria no que ao exercicio da funcdo
de ensinar se refere, sedimentada numa gramatica escolar desatualizada face a realidade da

educacao no periodo pds-massificacao escolar.

O facto de exercermos a docéncia, ao longo de uma vida, em modos solitarios, impede a
desocultacdo de dificuldades e potencialidades da acdo do professor, bem como inviabiliza ou
esbate a clarificacdo de lacunas ou campos novos do conhecimento a carecerem de ser
trabalhados, como é pratica em outras profissdes que se exercem numa légica mais grupal e
pragmatica, como as da saude, por exemplo. Esse modo individual de organizacao do trabalho que
€ 0 nosso persiste e esta naturalizado na cultura: damos aulas sozinhos, ao longo dos anos todos
da nossa vida, seja no 12 ciclo ou na universidade. Mesmo se falamos de partilha constantemente

i

— outra das palavras “magicas “ que operam como substituto e ocultador da realidade,
parafraseando Bachelard, na sua analise de “obstaculos epistemoldgicos “ face ao conhecimento
(Bachelard, 1986) — ela fica fora do reduto da sala de aula, que se constitui e se reproduz em
geracoes sucessivas, como o “jardim secreto” da pratica de desenvolvimento do curriculo, na

expressao muito citada de Ivor Goodson (2008).

A supervisdo configura assim, na sua perspetiva desenvolvimentista, um dispositivo poderoso
sobre o qual importa refletir para o saber usar como instancia transformacional do modo de
organizacao de trabalho dos professores. Tal transformacdo ndo é uma simples deriva
experimentalista, como algumas leituras simplistas tendem a assumir: corresponde a novas e reais
necessidades da sociedade face a escola, as quais esta n3o tem conseguido responder
satisfatoriamente. Se se pretende de facto cumprir um mandato de equidade na garantia de
educacdao de qualidade para todos, e se essa demanda se sustenta nao sO na concecdo
democratica, que aqui subscrevo, como também nas préprias necessidades de upgrading e

qualificacdo requeridas para o mundo do trabalho e para o desenvolvimento econdmico, entdao
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importa pensar de novo os comos e os para qués da organizacdo da escola e do trabalho dos
professores. Ignora-lo, mesmo quando se implementam com grande empenho inumeros
programas de melhoria, apoios de discriminacao positiva face ao insucesso, tentativas de melhoria
da qualidade e/ou exigéncia conceptual do conteudo dos curriculos, compromete a acdo. Nada
disso transformara estruturalmente a situacdo de ineficacia relativa da escola (e n3ao tem
transformado) enquanto a ldgica e a organizacao do trabalho de ensinar que a escola cabe, nao for
ela mesmo reconvertida em modos mais eficazes e adequados a populacdo que hoje e no

previsivel futuro sera a "cliente” da escola — todos os cidadaos.

Conceito de supervisdo em uso

Para a explicitacdo do conceito de supervisao que aqui se convoca, retomaremos a abordagem de
Alarcdo e Rolddo num trabalho que integrou, entre outros, dados de um estudo empirico sobre
supervisao num curso de formacao inicial desenvolvido pela autora deste artigo. A sintese desses

resultados expressa bem a apropriacdo do conceito que as proprias autoras subscrevem:

“0 supervisor &, segundo os sujeitos deste estudo, “alguém que se preocupa
em me ajudar a crescer como professora”, alguém que proporciona “aos seus
alunos ambientes formativos estimuladores de um saber didactico”, alguém
que “sabe abanar quando é preciso”, alguém que influencia o processo de
socializagdo, contribuindo para o alargamento da visao de ensino (para além de
mera transmissdao de conhecimentos), estimulando o autoconhecimento e a
reflexao sobre as praticas, transmitindo conhecimentos uteis para a pratica
profissional.

A natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do
trabalho supervisivo, assente num acompanhamento e discussdo permanente
do processo e da acdo e seus resultados parece ser um alicerce para a
construgao do conhecimento profissional.

A nocdo de supervisao remete para a criagao e sustentacdo de ambientes
promotores da construgdo e do desenvolvimento profissional num percurso

sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia profissional.

Finalidade: A esséncia da supervisdo aparece (descrita pelos sujeitos) como a
funcado de apoiar e regular o processo formativo. Assim, prepara para:

e aactuacao em situacoes complexas, a exigir adaptabilidade;
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e aobservacao critica;

e a problematizacdo e a pesquisa;

e o dialogo;

* a experienciacao de diferentes papéis;

e o relacionamento plural e multifacetado;

* o autoconhecimento relativo a saberes e praticas

Estratégias

Encontraram-se referéncias a estratégias de demonstracdo, atuacao,
observacao, reflexao analitica e critica, envolvimento em projetos, avaliacao,
organizacao de dossiers e portfolios, em situacdes de acompanhamento
personalizado e em grupo com forte presenca de questionamento critico e
feedback formativo.

O feedback sobressai como essencial ao apoio e a regulacdo. Ja foram feitas
referéncias a importancia atribuida pelos formandos ao feedback sobre as suas
reflexdes escritas e a tentativa de identificar tipos de feedback utilizados:
questionamento como pedido de esclarecimento; questionamento critico ou
estimulador;  apoio/encorajamento;  recomendagdo;  sintese/balanco;

esclarecimento conceptual e tedrico” (Alarcao e Rold3do, 2008, pp 25-26).

Objeto da supervisdo — a acdo de ensinar

A primeira questdao que se coloca ao desenho de dispositivos supervisivos situa-se a montante e

tem a ver com o proprio objeto da supervisao. Supervisiona-se o qué? Com que fins?

E justamente nesta clarificacdo do objeto que assumem centralidade o desempenho profissional e
o conhecimento profissional que se requer para fundamentar esse desempenho. Estas dimensdes
absolutamente centrais sdo muitas vezes abordadas de forma impressionista como se existisse

IH

uma forma de ensinar “natural” que se aprecia como boa ou menos boa em funcdo de percecdes
subjetivas. Ou como se bastasse estudar o envolvimento organizacional, socioldgico ou formativo
para compreender o processo de ensino — tomado como coisa certa que todos sabem o que é.
Estas representacdes simplistas de uma atividade social s3o por via de regra pré-profissionais,
agarradas ainda ao senso comum que obstaculiza um olhar mais cientifico sobre o ato de ensinar

que permita a sua melhoria sustentada. O préprio professor que frequentemente se autoexamina,

manifesta muitas vezes dificuldade em ser mais analitico e situar com algum critério as zonas a
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carecerem de melhoria ou as mais bem sucedidas, bem como na identificacdo e procura de

conhecimento que as sustente.

Este conhecimento profissional do professor & assim muitas vezes assimilado a conhecimento
e U G s < o

pratico” o que esta muito distante do tipo de saber que se requer de um profissional, mesmo se o
seu desempenho se constitui como uma pratica socialmente identificavel, de natureza analitica,

teorizante e questionadora, de que resultara desejavelmente uma melhor pratica.

Mas o conhecimento de um profissional (Rodrigues,1997; Rolddo, 2007) ndo se acomoda no
“saber como se faz” proprio do “pratico” ou mesmo do “técnico” — este com alguma
especializagao funcional. Antes exige saber fazer porque se sabe como se faz e sabe analisar o

como faz.

No sentido de clarificar esta zona concetual mobiliza-se aqui um texto da autora produzido noutra
sede relativo a funcdo e conhecimento do professor quando visto como um profissional (Roldao,
2010, pp. 4-6). A explanacdo do tipo de componentes do conhecimento profissional adiante

exposta é subsidiario da teorizacao de Lee Shulman (1987):

“Ensinar — assume-se como a ac¢ao intencional, sustentada por saber especifico,
que consiste em fazer aprender alguma coisa a alguém (Rold3o, 1998). E esta
funcdo que requer e legitima a existéncia e necessidade social de um grupo

distinto de profissionais — os professores.

O conhecimento profissional do professor, necessario para ensinar, €
complexo e compasito (Roldao, 2007). Requer a articulagdo e uso integrado das
dimensdes seguintes: conhecimento cientifico de contetudo, conhecimento
didatico-pedagdgico de conteudo, conhecimento do curriculo, conhecimento
do aluno, conhecimento do contexto. Todas estas dimensoes sdo mobilizadas
num saber em acdo integrador que se traduz na condugdo de cada ato

pedagdgico singular — cada situacdo de ensino.

A operacionalizacdo de um ato profissional (o ato pedagdgico, ou o ato
médico, por exemplo) & passivel de ser analisada com rigor se se concretizarem
de forma clara, em acoes observaveis e analisaveis (Ver Quadro) as diferentes
dimensées implicadas em ensinar: planear/conceber; realizar; avaliar e
reorientar). As operacionalizacGes responderdo a questao: em que se traduz,
por exemplo, a acdo de planear o ensino? Ou de a avaliar? Que faz um docente
que revela o modo como desenvolve esta dimensdo? Que precisa de saber para

a fazer com seguranca? E o mesmo para todas as outras” (Roldao, 2010, p. 4)
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Operacionalizando o objeto da supervisdo — a acdo de ensinar — na mesma publicacdo (que se
destinou a sustentar um processo formativo de tutores no contexto do ano probatdrio) Roldao
(ibidem) propde o seguinte esquema, em que se ensaia a operacionalizacdo do ato de ensinar nas
suas dimensoes-chave — conceber, desenvolver e avaliar/reorientar —, operacionalizada em
descritores, e referenciada a componentes do conhecimento profissional a convocar, ilustradas

com alguns exemplos possiveis.
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DIMENSOES DA ACCAO DE ENSINAR — PROPOSTA DE OPERACIONALIZACAO
ESQUEMA DE TRABALHO — ponto de partida

Responsavel: Maria do Céu Roldao

ACCAO PROFISSIONAL
DE ENSINAR — OPERACIONALIZACAO CONHECIMENTO PROFISSIONAL MOBILIZADO
DIMENSOES
Concebe a acao de ensinar tendo | Conhecimento curricular, pedagdgico cientifico
em vista as metas visadas. e didatico.
Conhecimento do aluno e do contexto.
Planifica as agoes de ensino de
forma sustentada, cientifica e EXEMPLOS:
didaticamente. v Dominar os conteudos e conceitos
implicados.
Planifica as agoes de ensino no v' Dominar conhecimento de estratégias e
- quadro dos varios niveis de técnicas didaticas adequadas ao contexto
Concecao

decisao curricular.

Concebe o planeamento da acao
de forma estratégica em relacdo a
analise de cada situacao dos
alunos e seu contexto.

dos alunos.

Saber procurar/pesquisar.

Saber planear/planificar.

Saber realizar/utilizar/refazer materiais de
trabalho.

Saber antecipar hipoteses.

Saber prever alternativas.

Saber conceber os modos e registo de
avaliacdo para a situagao.

LS

LS

Operacionalizagao

Organiza adequadamente as
estratégias de ensino.

Desenvolve as aulas como
situacoes de trabalho orientadas
para construir conhecimento.

Gere os passos da acdo em aula
no sentido da eficacia da
aprendizagem.

Comunica com rigor e sentido do
interlocutor.

Desencadeia e gere
intercomunicacao e interacoes
multidireccionais.

Orienta as tarefas propostas,
promovendo a possibilidade real
de autonomia e participacao dos
alunos.

Diversifica tarefas de acordo com

Conhecimento curricular, pedagégico,
cientifico e didatico.
Conhecimento do aluno e do contexto.

EXEMPLOS:

¥v' Dominar os conteudos e conceitos
implicados.

v" Dominar conhecimento de estratégias e
técnicas didaticas adequadas ao contexto
dos alunos.

v’ Saber organizar/gerir acoes, espacos e
tempos.

v’ Saber regular e ajustar o desenvolvimento
da acdo.

v’ Saber analisar os sinais verbais e nao verbais
da reacao dos alunos.

v" Saber comunicar/criar linhas de
comunicacao.

v’ Saber gerar, controlar, interpretar e resolver
as interacdes entre e com alunos.

v Saber liderar/orientar o desenvolvimento da
acdo — sua e dos alunos.

v’ Saber aproveitar os contributos/saberes
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a analise do contexto, ou da
evolucdo da acao

expressos nas tarefas ou nas reacOes para as
finalidades de aprendizagem visadas.

v’ Saber avaliar/reorientar tarefas, segundo a
aprendizagem efetivamente alcan¢ada no
decurso da acao.

Avaliacao

Analisa a accao desenvolvida
segundo critérios.

Relaciona a sua avaliagdo com
evidéncias que obteve.

Explica, com hipoteses fundadas,
os pontos fortes e fracos da sua
acao, relacionando-os com ao
contexto individual e grupal.

Conhecimento curricular, pedagégico,
cientifico e didatico.
Conhecimento do aluno e do contexto.

EXEMPLOS

v’ Saber reconhecer os niveis de consecucao da
acao — situando-as nos passos do
desenvolvimento curricular.

v" Saber identificar evidéncias da
aprendizagem dos alunos/organizar registos
simples.

v’ Saber situar os pontos/momentos fortes e
fracos da agao — explicar as possiveis razoes
como hipoéteses (para a verificacao).

v’ Saber avaliar o grau do sucesso da aula num
modo quantitativo, baseado em critérios
qualitativos prévios.

Reorientacao

Situa/identifica as necessidades
de retoma, reforco, reorientacao
de parte ou de toda a acdo
desenvolvida, ou em curso — para
diferentes grupos de sujeitos.

Estabelece as ligacGes entre os
diferentes momentos da acado
desenvolvida, em relacao com as
necessidades de reorientacao,
reforgo, aprofundamento ou
completamento.

Conhecimento curricular, pedagégico,
cientifico e didatico.
Conhecimento do aluno e do contexto.

EXEMPLOS

v" Saber reorientar uma atividade no interior
da acao face a sinais provenientes dos
alunos.

v’ Saber aproveitar os contributos/saberes
expressos nas tarefas ou nas reacoes para
fundamentar a reorientacdo ou retoma.

v' Saber reforcar/modificar, aprofundar o que
foi ensinado, em planeamento subsequente.

Fonte: Roldao, 2010, pp 5-6
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O processo supervisivo em ag¢ao

A referida falta de familiaridade com praticas de supervisao na vivéncia quotidiana de professores
e escolas - que julgamos deveria ser incorporada de forma participada nos dispositivos regulares
do quotidiano de trabalho - afigura-se sempre tarefa algo complexa e seguramente necessitara de
ser estrategicamente concebida, gradualmente implantada, e seguramente iniciada numa base de

voluntariado e nao de normatividade.

Os espacos institucionais podem ser os existentes — departamentos, seccoes, conselhos de turma,
... — ou outros criados de acordo com a visdo e a opcao de cada coletivo. Nenhuma vantagem
podera advir da uniformizacdo destes eventuais dispositivos a criar. Bem ao contrario, a sua
concecao e desenvolvimento serdao produtivos na medida em que se ajustarem as especificidades

das situagdes.
No sentido de clarificar passos que sdo essenciais a um processo supervisivo, assinalam-se

algumas vertentes a ter em consideragao:

1. Co-construcdo pelos intervenientes de um referencial para andlise do desempenho

Que areas estao em causa na a¢ao de ensinar?

Como se manifesta o que um professor faz/deve fazer em cada area? (descritores)

Que critérios emergem do trabalho observado como necessarios a melhoria?

Como referenciar, de forma util, a especificidade de cada situagdo dos aprendentes?
2. Modalidades possiveis

Rotagdo de pares que se supervisionam mutuamente, trocando de papeis, com 0 mesmo

referencial:
Grupo de professores com um (ou mais) supervisor

Passagens breves dos supervisores nas aulas de varios supervisionados e vice-versa —
discussao naturalista — metodologia designada por Classroom Walkthrough (Kachur, Stout

e Edwards, 2012).

Observactes e preparacao de discussdo de aspetos focados, no campo dos descritores
globais da acao docente (p.e. diferenciacdo de tarefas; comunicacdo na aula; organizacdo

de problemas para matematica...)
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Trabalhar juntos no longo termo (um grupo, um departamento, um conselho de turma ou

equipa de docentes) — dimensao processual.
Garantir o pré e o pds observacdo no ambito do processo supervisivo.
Discutir o trabalho — sempre.

Aperfeicoar a docéncia dos mesmos conteudos, retomados, apds supervisao, por outro
ou o mesmo docente, incorporando os contributos de cada aula analisada — “lesson

studies” (Elliott, 2012).
3. Dimensées organizativas

Temporalidade longa do processo: multiplos encontros — foco no planear, no realizar, no

avaliar e reorientar as estratégias de ensino e a organizagao do trabalho.

Necessidade de registos com utilidade para uso - feitos a partir da observagao pelos

participantes, partilhados em discussdo

Construcao de referentes comuns (que se entende por...que critérios para..) — Discussao

destes descritores sempre prévia a qualquer observacao.

Organizacado de espacos e calendarizacao para debater todo o processo, e para retorno

dos feedbacks mutuos.
4. Pistas para organizacdo de registos
Partir das descri¢oes naturalistas — seu confronto e discussao.

Identificar as dimensdes de ensinar que estao presentes — estabelecer uma primeira base

de registo.
Organizar exemplos de cada dimensao a trabalhar, a partir da experiéncia analisada.
Elaborar uma estrutura-base de registo, com descricao de elementos e espaco para notas.

Discussao comum dos registos de encontros supervisivos (acertados com o referencial,

que daqui vai resultando).
Uso permanente dessa base nas discussGes — seu ajustamento.

5. Elementos promotores de uma supervisdo eficaz em contexto colaborativo

Convergéncia conceptual.

Acordo na definigdo de objetivos.
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Gestao partilhada

Antecipacao de ganhos individuais e comuns (Tripp , 1989, cit. in Alarcdo e Canha, 2013)
6. Operacionalizacdo — algumas questdes face a cada pratica de ensino observada ou analisada

O que faz? Com que finalidade? (descricdo/discussado da intencionalidade).

Como faz? O professor usa uma/varias estratégias para fazer os alunos aprender?

Qual/quais? (desenvolvimento do ensino, estratégia)

Como se exprime na aula? Como organiza a interacao? Com quem, de quem para quem?
(comunicacao)
Porque faz assim? Como legitima e explica as suas escolhas? (Descricdo/discussao

analitica da acdo e do pensamento do professor — interrogacao da teoria do professor)

Como gera e gere dispositivos de regulacdo e avaliacdo do aprendido (regulagéo e

reorientacao)

Como analisa a sua agdo? Com que grau de mobilizacdo de conhecimento/profissional?

(auto-analise).

Concebida como um dispositivo de enriquecimento, a supervisdo pode constituir-se como um
elemento poderoso de melhoria, nas maos dos professores. Para isso importa mobilizar e
construir conhecimento, nos contextos de trabalho, tornando as escolas lugares onde se

desenvolvem os profissionais de ensino e se produz e regula o seu conhecimento.
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