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Introducéo

Com o processo de Bolonha e com a criacdo do Espaco Europeu de Educacdo Superior e de Investigacdo,
rapidamente se percebeu a necessidade de um conhecimento renovado, quer na dimens&o conceptual quer na
dimensdo da intervencdo, sobre novos modelos de aprendizagem e, consequentemente, novas praticas de ensino
consonantes com esses referéncias. Neste ambito, os modelos de formagdo de professores merecem-nos particular
reflexdo, nomeadamente os processos de ensino adotados pelos professores do Ensino Superior (ES).

Consideramos que a formacdo de professores é um importante periodo na socializacdo dos sujeitos, no qual a
criticidade inerente ao processo de construgdo do conhecimento profissional — nos dominios do conhecimento, da
esséncia e da acdo — se devera assumir como eixo central na construcdo da sua profissionalidade docente.
Entendemos que a supervisdo pedagdgica constitui uma estratégia para auxiliar os docentes neste novo desafio
tendo como finalidade o desenvolvimento profissional, na sua dimensao do conhecimento e da agéo, pretendendo-
se conseguir a formagdo dos estudantes, a revitalizacdo da escola e da educacdo. Daqui decorre a necessaria
problematizacdo da e na supervisao, remetendo-nos para o ideal de escola como comunidade, com uma cultura
propria, auténtica e integrada no contexto nacional e global, ndo burocratizada, apresentando-se como uma
organizagdo capaz de conceber, projetar, atuar e refletir — uma supervisao que ajude a escola a problematizar e a
projetar o futuro, verdadeiramente ambiciosa, que questione os momentos menos bem conseguidos para conhecer
as suas causas, sendo capaz de tracar novas linhas de acdo. Assim, os processos de supervisdo pedagdgica
afiguram-se como contributos de inestimdvel importdncia ao servico desta nova racionalidade
cientifica/pedagdgica emergente. Na diversidade de ambientes de formacdo e de atividade do professor, importa
conhecer e compreender os seus saberes e competéncias profissionais, como se produzem e organizam e qual o
tipo e a natureza das influéncias a que estdo sujeitos. Sem deixar de admitir que hd, nestes processos, outras e
numerosas condicionantes de diversas origens, afigurasse-nos fundamental desenvolver e apresentar a inducdo de
novas praticas supervisivas no docente do ES, identificando mecanismos facilitadores/constrangedores da
implementagdo de processos de regulacdo da atividade de ensino entre pares, beneficiando, em nosso entender, o
processo de aprendizagem dos estudantes.

Como determina a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE),

a educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacéo progressiva.
(Ministério da Educacéo, LBSE, Art> 1°, ponto 5)

Educadores/professores sdo quem, na educacdo formal, pode efetivar esse desenvolvimento e verificar que, se e
quando ele acontece.

Na dinamica do século XXI e considerando o fenémeno educativo uma das manifestagdes humanas mais importantes
e, simultaneamente, mais complexa, parece-nos primordial a consciencializacdo para a procura de solucdes, o
acimulo do conhecimento, a reestruturacdo da formacdo e a necessidade de partilha, para que seja possivel acreditar
na mudanca de certezas inabaldveis, de paradigmas dogméticos, comodamente estéticos e impenetraveis.
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A tdo reclamada reforma educativa, norteada por espirito livre, democratico, pluralista, aberto e dialogante,
remete-nos para a concretizacdo de um ideal de comunidade educativa, entendendo-a como um meio de
desenvolvimento integral do estudante, apostando na sua formacdo e no seu desenvolvimento humano, social,
cultural, cognitivo e civico.

A prética do professor deve, por isso, procurar a criacdo de um ambiente escolar que promova o desenvolvimento
mental e desencadeie outras dimensdes do desenvolvimento. Esse tipo de prética, no entanto, ndo deve ser fruto do
uso de instrugdes, criadas por outras pessoas e aplicadas como uma férmula Unica que resolve diferentes problemas,
mas, sim, criada a partir da reflexdo sobre as préprias praticas docentes e da discussao sobre o ensino, no pressuposto
que "o processo de reflexividade sé se constitui pelo exercicio sistematico da reflexdo realizada frequente e
colectivamente, transitando do individual para o coletivo e do coletivo para o individual” (Aragéo, 2014: 211). Esta
reflexdo deve ser necessariamente uma pratica social, realizada entre pares, para que possa ser proficua.

Nesta perspetiva, o ambiente formativo pode favorecer o desenvolvimento profissional docente, bem como este,
por sua vez, pode também ser favorecido em contextos coletivos, pois sabemos que pode configurar-se num lugar
"onde o professor tem a oportunidade de interagir com os outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir suas
experiéncias e recolher informacdes importantes” (Ponte, 1998: 10). Este ambiente formativo permite enfrentar os
possiveis problemas de modo coletivo, possibilitando uma discusséo dos saberes, das acdes e a construcdo de um
processo de saber trabalhar coletivamente.

Pode-se considerar que o professor se configura como um sujeito que, a todo instante, procura valorizar situacdes,
analisando informagdes sobre elas, tomando decises sobre o que fazer, observando o efeito deste processo e
acdes no trabalho por ele desenvolvido em um determinado tempo e contexto sécio histérico.

E imprescindivel que o professor, durante o seu desenvolvimento profissional, tenha condicdes de gerir estes
dilemas, sendo um dos caminhos para esta gestéo, procurar, de modo coletivo, explicitar os confrontos presentes
nos dilemas quotidianos, identificando as crencas e os valores que estdo por detras deles, bem como nas acées
realizadas, podendo alterd-los, caso ndo estejam contribuindo para a resolucdo destas situacdes. Apesar de
essenciais na atividade docente, os dilemas quotidianos podem constituir-se ndo sé num desafio para quem reflete
acerca deles na busca da sua superacdo, como também numa fonte muito proficua para o desenvolvimento
profissional docente, culminando, assim, num processo de mudancas quanto as crencas docentes, as decisdes
tomadas e a¢des realizadas, bem como aos préprios saberes e conhecimentos que podem ser (re)construidos e
(re)significados durante este processo.

Uma concecdo critica da reflexividade, que tenha como objetivo contribuir com o fazer-pensar e o saber-fazer
quotidianos dos professores, consiste em ultrapassar essa visdo de profissionais em formacdo, que apenas
submetem a reflexdo os problemas da pratica mais imediatos, de maneira isolada e descontextualizada do meio
social, cultural, politico e ideoldgico; para que a reflexividade docente ndo caia no 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, “de metodologias de accdo, de formas de agir, de procedimentos facilitadores do
trabalho docente e de resolucdo de problemas de sala de aula” (Libaneo, 2002), levando sempre em consideragao
os contextos histdricos, politicos e sociais na configuragdo das praticas escolares.

Destaca-se, neste ambito, a necessidade da reflexdo sobre a prética, tendo como base a apropriacéo de teorias
como elemento fundamental para a melhoria de praticas de ensino, em que o professor é ajudado a compreender o
seu proprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua pratica.

Alarcdo (2001) demonstra que esta nova maneira de pensar e de agir apresenta implicacdes a escola, a formacdo,
ao curriculo, @ maneira como os professores percebem e exercem a sua pratica pedagégica 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 (re)significar as suas teorias, a compreender as bases do seu pensamento, tornando-se um investigador
da sua acdo, este pode modifica-la com mais propriedade. Sentido e contetido estdo, obviamente, relacionados:
sentido multirreferencial, historica e concetualmente, fortemente condicionado pelos contextos e pelas culturas nos
quais o conceito de ensinar “estd longe de ser consensual ou estatico (..) [sendo a sua representacdo objecto de
leitura] ainda hoje atravessada por uma tensdo profunda entre o ‘professar um saber’ e o (..) ‘fazer aprender
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alguma coisa a alguém’” (Roldao, 2007: 94). E neste saber e na sua natureza especifica que radica a questdo da
profissionalidade docente, como acontece, de resto, com muitas outras profissGes que “construiram ao longo do
tempo o reconhecimento de um estatuto de profissionalidade plena” (Idem: 96). Mas 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 pela instituicdo escola.

E para esta sintese que tendem teorias publicas recentes (Perrenoud, 2002; Day & Sachs, 2004; Esteve, 2004; Vieira,
2009; Vitén & Gongalves, 2015), designadamente, as que se encontram na linha do paradigma do professor reflexivo,
na qual se integra a nossa proposta e na qual uma “epistéme de referencialidade muiltipla” (Sa-Chaves, 2007: 58)
sustenta a complexidade dos saberes cientificos, pedagdgicos, técnico-didaticos, contextuais e ético-relacionais e a
sua dinamica de manifestacio e de (re)construcdo na acéo. E neste quadro de referéncia conceptual que entendemos
que a supervisdo pedagdgica constitui uma estratégia que pode auxiliar os docentes neste novo desafio, tendo como
finalidades o seu desenvolvimento profissional, na sua dimensdo do conhecimento e da acédo, a formacdo dos
estudantes e a revitalizacdo da Escola e da Educacdo. Daqui decorre a necessaria problematizacdo da e na supervisgo,
remetendo-nos para o ideal de escola como comunidade, com uma cultura prépria, auténtica e integrada no contexto
nacional e global, ndo burocratizada, apresentando-se como 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
questione os momentos menos bem conseguidos para conhecer as suas causas, sendo capaz de tracar novas linhas
de acdo. Assim, os processos de supervisdo pedagdgica apresentam-se como contributos de inestimavel importancia
ao servico desta nova racionalidade cientifica/pedagdgica emergente. Na diversidade de ambientes de formacdo e de
atividade do professor, importa conhecer e compreender os seus saberes e competéncias profissionais, como se
produzem e organizam e qual o tipo e a natureza das influéncias a que estéo sujeitos. Sem deixar de admitir que ha,
nestes processos, outras e numerosas condicionantes de diversas origens, afigurasse-nos fundamental desenvolver e
apresentar a inducdo de novas prdticas supervisivas no docente do ES, identificando mecanismos
facilitadores/constrangedores da implementacdo de processos de regulacdo da atividade de ensino entre pares,
beneficiando, em nosso entender, o processo de aprendizagem dos estudantes.

Finalidade da Investigacdo

No ambito da investigacdo educacional, o paradigma do professor reflexivo na supervisdo de préticas pedagdgicas
tem vindo a adquirir um valor formativo. E nossa intencdo destacar que tal valor, porém, s6 é consciencializado e
assumido por via da problematizacdo da experiéncia educativa contextualizada desses mesmos professores, com
fortes repercussdes sobre a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e sobre a (re)configuracdo da sua
identidade profissional. A nossa opcdo recaiu na metodologia da problematizacdo (Fabre, 2011) através da
utilizacdo de indutores dilematicos, uma vez que permite tomar consciéncia de situacdes-problema, articular
davida(s) e certeza(s), analisando dilemas, questionando pensamentos a partir (e sempre) das experiéncias, dos
impasses e até mesmo de algumas conflitualidades inerentes as suas praticas pedagdgicas que, por serem
partilhadas numa Comunidade de Conhecimento, potenciardo o debate e irdo promover um pensamento reflexivo,
critico e criativo, atualizando o perfil destes profissionais e as suas estratégias de intervencéo, beneficiando a sua
propria atividade docente e a dos outros docentes integrados nessa mesma comunidade e contrariando o
frequentemente referido isolacionismo do docente do ES.

A aplicacdo desta pedagogia exige uma boa formulacdo/construgdo dos problemas, de forma a permitir uma sua
eventual mas possivel (re)construcdo, que contemple todos os dados pertinentes a sua resolugdo e respeite as
condi¢des dos problemas originais: torna-se por isso fundamental uma supervisdo do professor ao longo de todo o
processo. Assim,

percebe-se bem que a problematizacdo ndo é compativel com projetos educativos que primem pelo
conservadorismo. A abertura ao inesperado realca este pressuposto. Na realidade, se as situagées sdo o ponto
de partida, com a sua descodificacdo ndo se ratifica de forma alguma a ideia de que sejam imutéveis mas antes
que, em funcdo do seu conhecimento criterioso, nomeadamente pela recolha de dados adequados aos
enunciados problematizadores que constituem o ponto de partida, alids revisivel, se poderd promover a
mudanca, desde que necessaria e fundamentada. (Dias de Carvalho, 2011: 11)
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Esta metodologia ativa de descoberta e de resolucdo de problemas, baseada na experiéncia, pode ser aplicada no
exercicio profissional do docente, com vantagens em todas as areas de conhecimento; além disso, o contacto dos
estudantes, sujeitos a este tipo de ensino podera, em nosso entender, refletir-se n&o apenas no modo como estes
aprendem mas também na forma como se apropriam do conhecimento.

A investigacdo que aqui se descreve apresenta o desenho da inducdo de novas praticas supervisivas no docente
do espaco europeu de educacdo superior na Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti (ESEPF) no ano letivo
de 2015/2016, envolvendo oito docentes que lecionam em ciclos de estudos no &mbito da formacdo de
professores. Para além disso, a equipa de investigagdo integra também elementos que, desde ha muito, tém
desempenhado fungbes supervisivas, tanto no acompanhamento da pratica pedagdgica/profissional na sua
globalidade, bem como em diversas areas disciplinares especificas. E de salientar ainda a participacio de dois
docentes/investigadores universitarios externos a ESEPF, aportando garantia de uma visdo descomprometida e
critica, elemento essencial a concretizacdo de um projeto de investigacdo, além de significar uma forma de o
supervisionar/acompanhar.

Com estes participantes, a investigacdo desenvolve-se tendo presentes, como pano de fundo, muitas questdes que
emergem da complexidade do tema: Como se promove a reflexdo em torno das praticas do docente do ES no atual
panorama educativo? Qual a natureza das competéncias que este profissional deve mobilizar perante uma cultura
claramente marcada por contornos digitais? Que carateristicas sdo desejaveis nas estratégias pedagdgicas
implementadas pelo docente no ato de ensinar? Que beneficios advém da colaboracdo e da partilha de
experiéncias profissionais entre docentes do ES? De que modos a supervisdo educativa contribui para o
desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, cientificas e tecnolégicas de natureza indagadora?

Como consequéncia, a grande finalidade deste projeto é descrever/analisar a inducdo de novas praticas
supervisivas no docente do ES e identificar mecanismos facilitadores/constrangedores inerentes a implementacdo
de processos de supervisdo.

Atendendo ao caracter de investigacdo aplicada, esta investigacdo procura propor a populacdo-alvo novos
modelos e/ou estratégias pedagdgicas, bem como ter um efeito multiplicador a outras comunidades docentes. Por
outas palavras, a investigacdo tem como objetivos problematizar a construcdo do conhecimento pedagégico e
didatico e identificar as competéncias profissionais do docente do ES no processo de ensino e de aprendizagem.

Método

Entendemos que a supervisdo pedagdgica constitui uma estratégia para auxiliar os docentes neste novo desafio
tendo como finalidade o desenvolvimento profissional, na sua dimensao do conhecimento e da a¢éo, pretendendo-
se conseguir a formacdo dos estudantes, a revitalizagdo da escola e da educagdo. Daqui decorre a necessaria
problematizacdo da e na supervisao, remetendo-nos para o ideal de escola como comunidade, com uma cultura
prépria, auténtica e integrada no contexto nacional e global, ndo burocratizada, apresentando-se como uma
organiza¢do capaz de conceber, projetar, atuar e refletir — uma supervisdo que ajude a escola a problematizar e a
projetar o futuro, verdadeiramente ambiciosa, que questione os momentos menos bem conseguidos para conhecer
as suas causas, sendo capaz de tracar novas linhas de acdo. Assim, os processos de supervisdo pedagdgica
afiguram-se como contributos de inestimavel importdncia ao servico desta nova racionalidade
cientifica/pedagdgica emergente. Na diversidade de ambientes de formacdo e de atividade do professor, importa
conhecer e compreender os seus saberes e competéncias profissionais, como se produzem e organizam e qual o
tipo e a natureza das influéncias a que estdo sujeitos.

Ora, a dindmica supervisiva implica varias fases e técnicas/instrumentos de recolha/andlise de informacdo que
contribuirdo para identificar mecanismos facilitadores/constrangedores da implementacdo de processos de
regulacdo da atividade de ensino entre pares, beneficiando, certamente e em nosso entender, o processo de
aprendizagem dos estudantes.

Apos o desenho da investigacdo, a equipa de investigacdo optou pela andlise documental das fichas das unidades
curriculares, oferecendo especial atencdo aos seguintes aspetos: articulagdo dos conteldos programaticos
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definidos com a metodologia adotada e tipologia das horas de contacto definidas com os objetivos de
aprendizagem. A par disto, toda a preparacdo prévia a lecionacdo, incluindo a planificacdo, foi alvo de
partilha/analise pela equipa. O foco centrou-se na gestdo do programa, nomeadamente com a satisfacdo dos
requisitos decorrentes da Declaracdo de Bolonha, tendo em conta as cinco categorias definidas: conhecimento e
compreensdo, aplicacdo do conhecimento e compreensao, formulacéo de juizos, competéncias de comunicacdo e
competéncias de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, foi construida em grupo uma grelha de observacao de aulas entre pares, sendo cada uma das
categorias e respetivos indicadores debatida(o)s e verificados pelos docentes/investigadores universitarios externos a
ESEPF. Da grelha de observacdo de aulas entre pares, destacamos o sistema questionamento/categoriza¢do inicial
(Tabela 1) que conduziu a construcao do quadro de referentes.

Observagio de aulas entre Pares — sistema de questionamento/categoriza¢io

Categorias Questoes

Que objetivos de aprendizagem visam levar os
estudantes a atingir? Como se articulam com os
Propdsito(s) Pedagdgicos conhecimentos dos estudantes e os ajudam a
progredir? Que conexdes permitem estabelecer
com outros conceitos e situagdes?

Como sdo apresentadas as atividades aos
estudantes? Como estes as trabalham? Como
servem de base a uma discussao e ao
estabelecimento de novo conhecimento?

Modos(s) Pedagdgicos

A nivel da complexidade/ nivel cognitivo? Na
abertura? No contexto/situa¢do? No tempo de
realizagdo? Nas representagdes e materiais a
utilizar?

Diversidade Pedagodgica

Que cadeias de tarefas inter-relacionadas sdo
Sequencialidade pedagdgica utilizadas no sentido de proporcionar um
percurso de aprendizagem efetivo?

Verifica-se a promocgdo de uma clima favoravel a
aprendizagem, ao bem-estar e ao envolvimento
(afetivo, emocional e social) do estudante?
Relacdo Pedagodgica Verifica-se concessao de iguais oportunidades de
participacdo? Verifica-se a promog¢do da
integracdo dos estudantes? E da adogdo de
regras de convivéncia, colaboragao e respeito?

Tabela 1: Quadro de referentes para a observacdo de aulas entre pares

No que diz respeito a fase pds-ativa (posterior a andlise documental e a observacéo de aulas), a equipa optou por
uma reunido de trabalho/reflexiva, em par pedagégico, implicando os seguintes procedimentos: andlise do registo
de observacédo efetuado, debate sobre as questdes que nédo retinem consenso e, finalmente, a definicdo da
estratégia futura. Esta proposta de (re)configuracéo do ato de ensino é ‘validada’ deste modo em par pedagdgico e
registada num documento redigido em conjunto, servindo de contributo a outros colegas, porque é partilhado por
toda a equipa de investigacdo. Vejamos um exemplo do documento de narrativa conjunta:
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Observagao de aulas — narrativa coletiva

Unidade curricular:
Data:
Par pedagdgico:

Aspeto(s) selecionados (re)configuragdes — Proposta de agdo

Propésito(s) Pedagdgicos

Modos(s) Pedagdgicos

Diversidade Pedagodgica

Sequencialidade pedagdgica

Relagdo Pedagdgica

Queremos narrar em conjunto:

Tabela 2: Narrativa coletiva do par pedagdgico

Assinale-se que os instrumentos de supervisdo pedagdgica entre pares contém uma intencionalidade
simultaneamente orientadora e formativa: salienta-se a sua orientacdo transformadora, de natureza reflexiva e
autonomizante, e assente em interacdes que, concretizadas em dinamicas de realizacdo e sustentadas por atitudes
de abertura e corresponsabilizacéo, se afirmam como instrumentos ao servico do desenvolvimento profissional.

Resultados Preliminares

Embora diversas quanto as premissas, essencialmente disciplinares, e formas de operacionalizacdo reflexiva, as
experiéncias narradas pela equipa apontam um movimento contra a) a pedagogia transmissiva e reprodutora, b) o
isolamento profissional, ¢) a desarticulagdo entre investigacdo e ensino e d) o divércio entre o investigador e o
objeto de investigac&o.

Até ao momento é possivel identificar trés grandes vantagens da implementacdo de processos de regulacédo da
atividade de ensino entre pares, a saber: (1) o facto de contribuir para compreender, de forma mais consistente e
consciente, que para ser professor, neste caso em particular no ES, ndo basta ser detentor de um leque de
conhecimento mais alargado; é necessario ser capaz de estabelecer relages/sinergias com os pares e com 0s
estudantes, uma vez que a relagdo pedagdgica é um nutriente fundamental no desenvolvimento profissional e na
construcdo conjunta de praticas de ensino ajustadas ao Espaco Europeu do ES; (2) a (re)valorizagdo do processo de
mudanca no ensino alicercado em uma efetiva reflexdo sobre a prética pedagégica que conduz a um
questionamento sério e exigente das nossas representagdes, crencas, valores e possibilita um reposicionamento
trialégico — conhecimento, atitudes e procedimentos; (3) a consolidacdo de um processo de verificacdo conjunta
relativo a conce¢do dos professores sobre a investigacdo e educagdo, 0 modo com idealizam e concretizam o ato
educativo, a forma como as aulas sdo organizadas e as metodologias a que recorrem mais frequentemente, o tipo
de avaliacdo que privilegiam, a capacidade de trabalhar em grupo e de partilharem materiais e perspetivas.

Portanto, a inducdo de novas préticas supervisivas no docente do espaco europeu de educagdo superior tem
contribuindo para o exercicio de uma pedagogia participada, conciliando ensino, investigacdo e desenvolvimento
profissional, permitindo abandonar, indiscutivelmente, “o automatismo como modo de ser professor” (Vieira, 2009:
293). Para além disto, e de acordo com esta autora, “a diversidade (de experiéncias, representacdes, saberes,
motivacdo, sentimentos, discursos, praticas, ...) ndo so é inevitavel como necessaria para que se criem dindmicas de
didlogo e colaboracdo no seio de um grupo” (2009:292).

A implementagdo deste modelo supervisivo até agora efetuada permite também, por outro lado, identificar alguns
constrangimentos que radicam essencialmente em dois aspectos: gestdo/articulacdo de tempo para colaboracdo e
producdo coletiva e necessidade permanente de negociagdo de significados. A elaboracdo do cronograma de
colaboragdo entre pares exige disponibilidades comuns aos elementos de cada par, ndo apenas no que respeita
aos momentos de realizacdo e consequente observacdo de aulas como também, @ posteriorimas desejavelmente
num horizonte com alguma proximidade temporal, ao tempo destinado a elaboracdo das narrativas coletivas. A
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este propdsito, emergiu a necessidade de uma permanente negociacdo de significados: a experiéncia comum aos
docentes participantes em atividades de supervisao pedagdgica no ambito dos ciclos de estudos em que lecionam
- denominador comum, e, portanto, facilitador da implementacdo na pratica desta pesquisa — acresce a
diversidade dos mesmos no que respeita a areas disciplinares especificas, quer de formagéo, quer de intervencao
profissional. Tal multiplicidade, geradora de olhares diversos e algumas vezes inesperados, mas simultaneamente
promotora da “flexibilizacdo das respectivas convic¢des pessoais e a abertura tolerantes as convicgoes alheias”
(Sa-Chaves, 2014:278), tém aportado riqueza de significados partilhados mas igualmente exigido um redobrado
cuidado na explicitacdo e clareza de discursos efetivamente coletivos.

Consideragdes Finais

De facto, a indugéo de préticas supervisivas tem tido efeitos positivos na perspetiva de ser professor e de ensinar,
visto que motivou os docentes para uma pratica mais reflexiva, mais préxima dos estudantes e das suas proprias
perspetivas sobre o processo de ensino/aprendizagem. O ato de ensino deixou de ser apenas uma questdo de
*forma’ para passar a ser uma questdo de ‘contetdo’ e, sobretudo, de reflexdo, investigacdo e oportunidade de
repensar as praticas pedagdgicas.

De acordo com Barnett (2000:420), “uma era de supercomplexidade exige da universidade nada menos do que
uma epistemologia para a incerteza”, que deve ser capaz de integrar e promover capacidades de
reconceptualizacdo, questionamento e acdo critica. Em nosso entender, este é realmente o grande desafio:
preconizar um ensino verdadeiramente superior, capaz de promover uma aprendizagem também ela superior. Este
desafio exige que os professores analisem as suas préticas no sentido de as compreender e inovar, dialoguem entre
si sobre as questbes essenciais e partilhem experiéncias, implementando, de acordo com Shulman (2000),
scholarship of teaching and learning.

Esta é uma aposta educativa e comprometida que exige uma continua regulacéo/supervisao, que

va permitindo hacer una reflexién sistémica, con la que apropiarse de un conjunto de aprendizajes
experienciales y epistemoldgicos que, confrontado en un plano ético, nos permiten dar alcance a un proyecto
educativo democratizador (Viton & Goncalves, 2015:538),

sustentando uma pedagogia sustentavel e que sustenta uma praxis formativa reflexiva no sentido de construir
conhecimento critico com uma proposta de uma mudanca transformadora.
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