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O trabalho realizado no ambito da supervisdo da pratica escolar de um
contexto de educacdo de infancia, em um colégio brasileiro, evidenciou a
necessidade de uma reflexdo aprofundada (supervisora e professoras) sobre a
formagao continua, em prol de um trabalho colaborativo e avaliativo que
promovesse o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos. Visto que
as praticas avaliativas existentes eram tendencialmente pouco reflexivas, as
reunides pedagogicas restringiam-se ao planejamento vinculado a datas
ciclicas e nao ao aprofundamento teérico sobre temas educacionais, fazia-se
necessario um olhar diferenciado para estes campos. Para tanto, na presente
investigacado propusemo-nos a desenvolver um trabalho supervisivo no qual se
ressaltam as relagdes colaborativas, estabelecidas entre os envolvidos,
através da formacao continua em contexto e no qual se procura uma pratica
avaliativa menos atomizada em “checklists”, desencadeando, assim, o
desenvolvimento profissional. Perante a identificacdo da necessidade de
reflexao aprofundada e sistematica, procurou-se investigar o desenvolvimento
profissional de um grupo de 14 professoras da Educacdo Infantil, numa
dindmica de formagao continua e de supervisdo colaborativa em contexto.
Ancorado nestas premissas definiram-se duas questbes de investigagdo: a)
Quais os contributos da observagdo e avaliagdo do processo educativo na
melhoria das praticas pedagogicas? b) Uma dindmica de supervisdo
colaborativa promove o desenvolvimento profissional do educador? Procurou-
se, assim, desenvolver um trabalho colaborativo, junto das professoras sobre
as praticas avaliativas e sobre as experiéncias relativas a formacao continua
em contexto. A investigagcdo insere-se numa metodologia qualitativa
interpretativa, constituindo-se como um estudo de caso unico (Stake, 2012), na
medida em que se centra no acompanhamento e descrigdo do grupo de
trabalho e suas dindmicas. Os dados coletados foram de cunho descritivo,
resultante de 38 sessbes com o grupo de professoras, durante dois anos
letivos. Assim, o corpus do trabalho constituiu-se pela transcricdo das sessoes,
das atividades de analise e reflexdo sobre as observacdes diretas dos dados
recolhidos e advindos das dindmicas colaborativas, centradas na pratica
avaliativa. A anadlise dos dados apresenta quatro dimensdes: Sistema de
Acompanhamento das Criangas-SAC, Formagédo continua em Contexto,
Desenvolvimento Profissional e Supervisdo Colaborativa. Verificou-se uma
interligacdo entre as dimensdes, uma influenciando o desenvolvimento da
outra. A formagdo continua em contexto propiciou o desenvolvimento
profissional, a supervisdo colaborativa e, consequentemente, uma pratica de
avaliagao voltada para o processo da crianga. Isto desencadeou melhoria das
praticas pedagogicas ofertadas nos servigos prestados no contexto de
Educacao Infantil do estudo.
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The work carried out under the supervision of school practice in a childhood
education context, in a Brazilian Early Childhood School, highlighted the need
for an in-depth reflection (supervisor and teachers) on continuous formation, for
collaborative and evaluative work which would promote the professional
development for all involved. Since the existing evaluative practices were not
very reflective, as the pedagogical meetings were restricted to planning cyclical
dates and not the theoretical deepening on educational themes, it was
necessary to take a different look at these fields. For this purpose, in the
present investigation we set out to develop a supervisory work in which the
collaborative relationships established between those involved were
emphasized through continuous formation in context and in which a less
atomized evaluation practice is sought in “checklists”, thus triggering
professional development. Once faced the need for in-depth and systematic
reflection, we sought to investigate the professional development of a group of
14 Early Childhood Education teachers in a dynamic of continuous formation
and collaborative supervision in context. Based in these premises, two
investigative questions were defined: a) Which are the contributions of
observation and evaluation of the educational process in improving
pedagogical practices? b) Does a collaborative supervisory dynamics promote
the educator’s professional development? Thus, an attempt was made to
develop a collaborative work with the teachers on the evaluation proctices and
on the experiences related to continuous formation in context. The investigation
is part of a qualitative interpretative methodology, constituting itself as a single
case study (Stake, 2012), as it focuses on the monitoring and description of the
working group and its dynamics. The data collected were of a descriptive
nature resulting from 38 sessions with the group of teachers, during two
academic years. Therefore, the corpus of the work consists of the transcription
of the sessions, in the activities of analysis and reflection on the direct
observations of the data collected and resulting from the collaborative
dynamics, centered on evaluative practice. Data analysis presents four
dimensions: Child Monitoring System — SAC, Continuous Formation in Context,
Professional Development and Collaborative Supervision. There was an
interconnection between the dimensions, one influencing the development of
the other. Continuous formation in context provided professional development,
collaborative supervision and, consequently, an assessement practice focused
on the child’s process. This triggered an improvement in the pedagogical
practices of the services provided in the context of Early Childhood Education
under study.
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INTRODUCAO

Como tudo iniciou...

A profissdo de professora de Educacao Infantil', durante 22 anos, e, mais
recentemente, de coordenadora de uma equipe de professoras® de Educagao
Infantil, despertou-nos para a reflexdo sobre a pratica vivenciada e sobre a
necessidade de um alargamento da visao relativa aos modelos instituidos e aos
temas relacionados a este campo de trabalho, vistos e estudados através desta
investigacao.

A visdo do que se presenciava e se vivia e a perspectiva da busca por uma
aprendizagem sustentada teoricamente e que surtisse efeito na pratica, onde os
beneficiados seriam as criangas da Educacéao Infantil, foi o ponto de partida que
nos conduziu ao processo de investigagdo, com uma reflexdo sistematica sobre
0s seguintes enfoques:

- A visdo da necessidade de uma ruptura com modelos de superviséo
dados como certos, alicergados no tecnicismo e nos pressupostos positivistas,
vivenciados no dia-a-dia da instituicdo. Conceitos de supervisdo que precisavam
ser reconfigurados para uma perspectiva ndo “standard” e de verdade unica (Sa-
Chaves, 2009b). Perspectiva que apresentasse a supervisdo na dimensao da
escola e da formacgao continua, associada ao desenvolvimento profissional e a
aprendizagem dos professores (Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcédo, 2009; Alarcao
& Canha, 2013);

- A ruptura com reunides pedagogicas de planejamento da equipe de
professoras da Educacéao Infantil vinculadas, planejadas e ministradas, somente,
sobre factos corriqueiros, restringindo-se a datas ciclicas (que correspondiam a
festividades estabelecidas pelo calendario, datas comemorativas) ou projetos
bimestrais apresentados sobre o tema que se pretendia desenvolver neste

periodo, sem o aprofundamento tedrico ou sem a reflexdo sistematica sobre

' Neste trabalho utiliza-se também a terminologia Educacéo Infantil para Educacéo de Infancia,
por ser esta utilizada pela legislagcéo brasileira.

2 Sempre que nos referirmos a Educacéo Infantill no Brasil, utilizaremos a designagéo Professor e
nao Educador de Infancia como em Portugal.
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temas educacionais, como praticas educativas e avaliativas, sendo eles
interligados entre si;

- Uma visao diferenciada das praticas, pois, até entdo, o que se vivenciava
eram praticas relacionadas a oferta educativa distantes da no¢ao de bem-estar e
de implicagdo da crianga, tendencialmente pouco construtivas e arraigadas num
ensino tradicional;

- A avaliagao, mesmo sendo descritiva, resultava na entrega de um parecer
sobre a crianga aos pais, através de uma lista de atividades ou comportamentos
cumpridos ou nao pela crianga, o que deixava lacunas na compreensdo do
processo de ensino-aprendizagem e na propria conscientizagdo e solugdo dos
problemas por parte da equipe pedagodgica (coordenagdo e professoras). A
avaliagao nao era, assim, percebida como uma reflexao sobre a qualidade do que
€ oferecido as criangcas ou sobre o processo, necessitando de uma ruptura com
modelos de avaliagao tradicional, nos quais a preocupacdo era o resultado,
identificado através de “checklists” (Portugal & Laevers, 2010, p.10). Isso
evidenciava a necessidade de um entendimento sobre a avaliagdo como parte do
processo educacional, mediadora (Hoffmann, 2013), auténtica (Fernandes, 2006),
e que possibilitasse ao professor ser mediador e agir na zona de desenvolvimento
proximal da crianga (Vygotsky, 2007). Uma avaliagdo voltada para o registo,
acompanhamento e intervengcdo do processo de desenvolvimento e de
competéncias das criangas em seus contextos, “influencia a analise da qualidade
da oferta educativa” (Portugal, 2013, p. 236).

Este cenario presenciado no ambito do microssistema (Bronfenbrenner,
1996) esta também vinculado ao macrossistema, pois a Educacao Infantil esta
sendo percebida com maior relevancia em contexto mundial. No Brasil, € dada
como a primeira etapa da Educacdo Basica, que tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianga de zero a cinco anos de idade.

Nesta fase, busca-se cada vez mais entender e respeitar a crianga como
sujeito histérico e de direitos que se desenvolve nas interagdes, relacbes e
praticas quotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e

outras criangas.
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Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), esta etapa da
educacédo é de suma importancia para a aprendizagem das criangas e para a sua
formacgao integral. Por isso, a qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido
com e para elas precisa de um olhar especial, de praticas com intencionalidade
educativa (Brasil, 2017) e abordagens pedagogicas de qualidade, que respeitem o
bem-estar e a implicacdo da crianga.

Nesta perspectiva, frente a este panorama da Educacao Infantil, com o
cenario que se vivia na instituicdo educacional onde decorreu este estudo e a
necessidade identificada na nossa pratica profissional, construiram-se os
objetivos do estudo. Assim, objetivou-se, no &mbito da pesquisa de doutoramento,
investigar e refletir sobre a formacgdo continua em contexto colaborativo,
buscando o desenvolvimento profissional das professoras e a melhoria na
qualidade das praticas pedagogicas na Educagao Infantil, mais especificamente,
sobre as estratégias de avaliagao das criangas, desenvolvidas em uma instituigdo
educacional privada, localizada numa cidade interiorana do estado do Rio Grande
do Sul, no sul do Brasil. Este trabalho pretendeu desenvolver, junto de um grupo
de professoras da Educacao Infantil, uma dinamica de trabalho colaborativo,
visando o desenvolvimento profissional das intervenientes e a melhoria na
qualidade das praticas avaliativas, a partir da reflexdo sobre os processos
avaliativos na Educacgao de Infancia. Neste processo, assume-se a importancia da
reflexdo em torno das praticas de observacdo, de acdo e de avaliagdo do
processo educativo.

Neste enquadramento definiram-se as questdes que perpassaram o
trabalho:

1) Quais os contributos da observagcado e avaliagdo do processo
educativo na melhoria das praticas pedagogicas?

2) Uma dindmica de supervisdo colaborativa promove o
desenvolvimento profissional do educador?

Esta tese é composta por uma primeira parte, na qual explicitamos o
enquadramento tedrico e histérico das tematicas relevantes para o estudo. No
primeiro capitulo, com um olhar para o campo do conhecimento que abarca a

supervisdo, seus cenarios, caracteristicas, auto e hetero supervisao e a mediagao
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na supervisdo. No segundo capitulo, tem-se o olhar para a colaboragéo, onde se
procura diferenciar colaboragdo de cooperacio, explicitando a colaboracdo na
educacdo, a cultura e trabalho colaborativo. O terceiro capitulo diz respeito a
formacado continuada em contexto e ao desenvolvimento profissional, buscando
uma melhor pratica educativa, onde também se reflete sobre a identidade
profissional do professor e se faz mengdo a supervisdo juntamente com estes
dois grandes temas: desenvolvimento profissional e formagao. No capitulo quatro
faz-se um resgate histérico da educacao infantil e da avaliagao, contextualizando
ambas e direcionando para a avaliacdo formativa, mediadora e auténtica,
estabelecendo-se a relacéo entre, o Sistema de Acompanhamento das Criangas —
SAC, e alguns documentos que regem a Educacgao Infantil do Brasil: Referencial
Curricular Nacional da Educacao Infantil (RCNEI) (Brasil, 1998 a, b, c), Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017).

A parte Il é formada por trés capitulos. O primeiro define as opgdes
metodologicas para o caminho percorrido, comegando por um enquadramento
conceitual do estudo de caso, sua natureza, passando pela abordagem qualitativa
da investigagdo. No segundo -capitulo, apresentamos a organizacdo da
investigacdo e seus procedimentos, desde os objetivos até os resultados,
comegando com o problema, objetivos de estudo, questdes, os participantes, os
instrumentos de recolha, e explicita-se o inicio da Analise de dados, a qual deu
origem ao terceiro capitulo. A compreensao das dimensdes de estudo e a analise
dos resultados sao apresentados no tercerio capitulo.

Finalmente apresentamos as conclusdes do estudo e limitagdes

identificadas no decorrer do trabalho.
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Capitulo I. 1 - Um olhar para a supervisao

In the first place a person with super-vision would need to have
acute eyesight to see what was happening in the classroom.
Second, a person would need insight to understand the
significance of what was happening, foresight to see what
could be happening, hindsight to see what should have
happened and didn’t, and second sight to know how to get what
should have happened and didn’t to happen next time. As may
be inferred, | consider supervision a fairly complex activity3
(Stones, 1984, p. 8).

A supervisdo possui um campo de conhecimento que abarca diferentes
visdes, saberes, complexidades, perspectivas e parametros, que tém sido
estudadas no decorrer dos ultimos anos. Neste interim do tempo, o olhar para a
relagdo supervisiva renovou-se, reconceituando-se através de praticas
reflexivas sobre os contextos de aprendizagem e os contextos profissionais,
expandindo-se para além da formacgéo inicial dos professores (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Nesta nova visdo de supervisdo encontramos saberes que sao oriundos
da pratica educativa docente, que exigem do supervisor um exercicio
permanente em busca de conhecimento e diferente das concepcdes
cristalizadas por uma pedagogia tradicional e de uma educag¢ao gnoseologica.
Freire (1997) ressalta que os saberes necessarios para a pratica docente
envolvem pesquisa, respeito aos saberes, criticidade, ética, corporeificacao,
reflexdo critica sobre a pratica. Também € necessario conhecimento,
consciéncia do inacabamento e das préprias decisdes, autonomia, bom senso,
humildade, apreensao da realidade, acreditar que a mudancga é possivel. Além
disso, €& importante ter generosidade, competéncia profissional,
comprometimento, dialogo, escuta, liberdade e autoridade. Estes saberes séo

necessarios para ambas as praticas, a docente e a supervisiva.

*Em primeiro lugar, uma pessoa com supervisdo precisaria ter um olhar apurado para ver o que
acontece em sala de aula. Em segundo lugar, uma pessoa precisaria de insight para entender o
significado do que acontece, previsdo para ver o que poderia acontecer, retrospectiva para ver o
que deveria ter acontecido e ndo aconteceu € um segundo olhar para saber, na proxima vez,
como chegar ao que deveria ter acontecido e ndo aconteceu. Como se pode inferir, considero a

supervisdo uma atividade bastante complexa (Tradug&o nossa).
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Além de todos estes saberes fundamentais para uma pratica educativa,
para se ter um trabalho de carater positivo, ambos os profissionais, professor e
supervisor, precisam estar sincronizados em relagdo ao contexto educativo,
bem como, conscientes do seu papel e fungdo, buscando continuamente o
conhecimento, pois “n&o é facil ser supervisor ou fazer supervisao” (Tavares,
Brzezinski, Alarcdo, & Demo, 2017, p. 112).

Assim sendo, o papel tanto do supervisor como do professor € mais do
que reproduzir/transferir conhecimentos. Deve ser sim, desvendar, discutir,
refletir os conhecimentos que venham auxiliar a pratica educativa em busca de
maior qualidade na educacgéo, tendo consciéncia de que “formar é muito mais
do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas” (Freire,
1997, p. 15). Transferindo esse pensamento para a relagdo professor e
supervisor, o professor necessita ser constantemente desafiado pelo supervisor
para buscar e indagar o conhecimento e vice-versa, o supervisor também
precisa ser desafiado pelo professor. Nesta relagdo € fundamental sair do
esteriotipo do paradigma positivista onde o supervisor era o transferidor do
conhecimento e passar para um paradigma de visdo expandida, onde um
desafie o outro a “criar possibilidades para a sua prépria produgdo ou a sua
construcéo” (Freire, 1997, p. 52) do conhecimento.

Além disso, salientamos a importancia de se ter um olhar para o campo
supervisivo centrado também no contexto escolar, o qual € um organismo vivo,
entrelagado com o processo colaborativo e com o desenvolvimento
profissional.

Diante disso, reportar-nos-emos primeiramente, as perspectivas de
supervisao, conforme os paradigmas de visao redutora e expandida/complexa,
tendo um resgate das imagens e enquadrando as concepgdes. A seguir,
apresentam-se 0s cenarios supervisivos relacionados as praticas pedagaogicas,
apresentando-se as caracteristicas, os principios, e 0s proprios cenarios

supervisivos, detendo-nos no panorama referente ao Brasil.
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I. 1.1 Perspectivas de Supervisao: concepgoes, imagens, reconfiguragoes

decorrentes dos paradigmas

O termo supervisdo segundo a sua origem etimoldgica, aparece em
1640, como supervision, com significado de “ato ou efeito de supervisionar” e
por sua vez supervisonar € “dirigir, inspecionando (um trabalho) ou controlar”
(Houaiss & Villar, 2001, p. 2642).

Alguns autores associam o termo supervisdo com a atividade de verificar
o trabalho dos copistas na Idade Média (Tavares et al., 2017, p. 106). Para
Vieira, a supervisao € “associada as ideias de inspec¢ao, controlo e hierarquia, o
que revela certa obsessao com o prefixo super” (Vieira, 2006a, p. 31). A prépria
palavra supervisdo € composta pelo prefixo super que significa - sobre, em
cima de - e pelo substantivo visdo que significa — ato de ver — acédo de ver
(Mesquita & Roldao, 2019), tendo o significado da palavra “olhar de cima”,
expressando, portanto, a ideia do controle. Para Sa-Chaves a supervisdo “nao
deve continuar a temer o seu prefixo super’ (2011, p.117).

Atualmente, nos dicionarios, a definicdo de supervisdo € ainda
apresentada com énfase no ato de dirigir e inspecionar, vinculando, assim, o
exercicio de supervisdo ao paradigma da racionalidade técnica (Sa-Chaves,
2002, 2009b; Sa-Chaves & Silva, 2008).

Neste paradigma o supervisor é visto como a autoridade na matéria e o
supervisando constituido por um “nao saber” (Sa-Chaves, 2009b, p. 48), o que
se vincula ao processo de reprodugao acritica. Dessa forma, a relacdo
supervisiva € caracterizada por meio do olhar vertical hierarquico, com o
objetivo de melhorar os componentes técnicos e didaticos dos professores
iniciantes, ou seja, uma visdo redutora da complexidade que perdura nos
tempos atuais, através da meméria social e da cultura de formacgéo.

Perante isto, o percurso histérico da supervisdo é advindo de uma
ruptura com o paradigma da racionalidade técnica de pressupostos positivistas
com “modelos unicos, da verdade absoluta” (Sa-Chaves, 2002, p. 57). A
perspectiva deste paradigma é centralizadora e enfatiza a dicotomizacéo entre
a teoria e a pratica, onde o conhecimento € dominio de alguns e,

consequentemente, sdo estes que possuem o poder de deciséao.
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Neste paradigma da racionalidade técnica, além do saber unico, ocorre a
reducdo da valorizagao profissional tanto docente quanto supervisiva, visto que
a insercao destes profissionais no contexto educacional serve para serem
meros reprodutores do conhecimento. Assim os papéis dos profissionais sé&o
de transmitir e aplicar conhecimentos ja estabelecidos e fragmentados.

Sa-Chaves (2000, p. 120) apresenta o “alargamento da relagao didatica
e dual do supervisor/supervisando” em relagdo ao conhecimento, saindo da
visdo de transmissao, em que um sabe e o outro ndo. Essa mudanga ocorreu
através dos questionamentos dos proprios conceitos e das praticas de
aprendizagem tradicionais, sobre o facto de o conhecimento ser unico, n&o
modelado pelas condigdes historicas e sociais (Habermas, 1974).

A perspectiva da racionalidade técnica nao conseguia “explicar nem a
totalidade dos fenbmenos nem tdo-pouco a totalidade multidimensional
explicativa de cada fenbmeno” (Sa-Chaves, 2002, p. 58), emergindo, assim, o
novo paradigma de valorizagéo, ndo s6 do conhecimento tedrico, mas também
do conhecimento pratico.

Para Habermas (1971, 1982, 2014), todo o conhecimento € conduzido
pelo interesse, como forma orientadora e controladora do mesmo, nao
existindo conhecimento desinteressado. O interesse pelo conhecimento pode
ser demonstrado por meio da dimensao do interesse técnico referente aos
recursos naturais, as ciéncias naturais (relacionado com o positivismo, com
agao objetiva e método cientifico), sendo um interesse préprio das ciéncias
empirico-analiticas, onde o conhecimento ¢é cientifico, objetivado e
comprovado. O interesse pratico €& referente as ciéncias histoérico-
hermenéuticas, ciéncias sociais, (relacionado ao que fundamenta as interagdes
e auxilia a compreensdo mutua, este interesse é auxiliado pela acgao
comunicativa). O interesse emancipatoério do conhecimento (envolve o
autoconhecimento e a autorreflexdao com um papel fundamental a reflexao
critica) é proprio das ciéncias criticas. Estes trés interesses cognitivos sao
‘responsaveis pela dindmica que gera o conhecimento” (Paula, 2015, p. 82).

Perante este conhecimento gerado, a supervigdo pode transitar pelos
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interesses e usufruir dos mesmos, construindo estratégias para as situagdes-
problema.

O conhecimento no novo paradigma nao € mais decorrente de respostas
unicas para todas as situagdes-problema, com atribuicdo de caracteristicas de
semelhancga, ndo auténtica, estereotipada do problema que causava o nao
solucionar da situagao-problema.

Considerando que o novo paradigma € decorrente de um conhecimento
nao “standard’, em que as respostas analisadas sao recorrentes da “analise
das situagbes que as caracterizam como singulares complexas e
frequentemente ambiguas” (Sa-Chaves, 2002, p. 101), suas solugdes séo tanto
complexas como singulares, construidas com estratégias e refletidas
apropriadamente para cada situagao.

O novo paradigma encontra-se mais proximo da perspectiva complexa,
em que as partes se tornaram dependentes do todo e, o “todo sofre
perturbagdes e imprevistos que afetam as partes” (Morin, 2003, p. 67). Assim,
cada area do conhecimento se torna indispensavel na compreensao da
totalidade, permitindo o “olhar unificador que da sentido as partes” (Sa-Chaves,
2002, p. 98) e dessa forma, ao assegurar-se o todo e as partes, a supervisdo
se “relanga para os valores do humano e propée uma nova epistemologia da
pratica” (Sa-Chaves, 2002, p. 99).

A nova visao paradigmatica, por apresentar-se incansavel e continua,
redimensiona a busca pela verdade, procurando justificativa e explicacéo para
todas as “verdades”, através da pesquisa constante para comprovar o
conhecimento.

Consequentemente, a verdade assume a caracteristica de ser
instantanea, instavel, incerta, imprevisivel, propria de cada contexto, sujeito e
momento histérico, podendo assim, a verdade ser reconstruida em qualquer
momento. Dessa forma, a concretizacdo da verdade e do conhecimento é
evidenciada como um vai e vem, em um pensamento complexo, de cenarios de
perplexidade que precisam de socializacdo, interacdo, colaboragao e

competéncias de relacionar os diferentes saberes mobilizando-os como

11
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recursos para a consolidacido de acbes, da unido entre a pratica e da teoria
como praxis.

Esse novo paradigma de supervisdo possui principios baseados em uma
nova compreensao epistemologica e de inteligibilidade, a qual contempla uma
relacdo formativa de matriz interpessoal contando com uma nova ética (Sa-
Chaves, 2005). Apresenta, assim, linhas fundamentais que reconhecem as
dimensdes de pessoalidade e a singularidade tanto dos alunos como dos
professores, bem como a importancia do outro nos processos intrapessoais de
construgcao do conhecimento.

Através dessa visdo expandida, como ressaltam Coimbra, Marques, e
Martins (2012), tanto a supervisdo como a educagao nao tém respostas claras,
univocas ou lineares e “é uma palavra de constante reinvengao” (p. 32).

Com essas novas logicas paradigmaticas, emerge, com a reflexdo, a
reconfiguragdo do conceito de supervisdo, sendo reconhecido como uma viséo
expandida, mais complexa, em busca de “um processo pedagdgico mais
humano mais colaborativo e, sobretudo, mais solidario e emancipatorio” (Sa-
Chaves, 2009a, p. 49). Assim, 0 novo conceito de supervisdo incorpora 0s
contributos da investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas e esta vinculado
ao campo geneérico das Ciéncias da Educacéao (Sa-Chaves, 2009a).

Nesta linha, a supervisdo em educacao diz respeito a “uma area de
conhecimento integradora dos sistemas que organizam a agao humana numa
perspectiva de sustentabilidade continuada dos processos de desenvolvimento”
(Sa-Chaves, 2014, p. 275).

A supervisdo toma outra perspectiva, ndo mais com um vinculo somente
a pratica pedagogica, mas sim, enfatizando as “comunidades de aprendizes ao
longo de todo o ciclo de vida” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p. 14). Incorpora-
se, assim, o conceito de “instituicdo aprendente” (Alarcdo & Tavares, 2003), no
contexto de uma escola reflexiva, onde se abarca toda a dindmica da escola.

Tendo em conta os contextos de aprendizagem, Alarcdo e Tavares
(2003), apresentam mudanca no seu paradigma sobre supervisdo. Estes
autores perpassam pela definicdo inicial onde a supervisao era vista como “o

processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado,
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orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 1987, p. 18), e evoluem para um
conceito de supervisdo, no qual esta € apresentada como um processo de
“‘dinamizagdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da
organizacgao escolar e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar
ou apoiar a fungéo educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas,
incluindo as dos novos agentes” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 154).

A supervisdo implica ter-se estratégias baseadas no processo de
‘conhecimento (ou formagéo) especializado e uso de meios adequados ao
contexto, sustentados na observacao, orientagdo e acompanhamento visando
o desenvolvimento da pratica profissional plasmada na qualidade” (Carlos et
al., 2019, p.25).

A supervisdo € um ato educativo que existe para tornar tanto o
profissional como as proprias instituicbes mais competentes. Lembrando que
competéncia, para Rios (2001), € um conjunto de saberes e fazeres, para
Perrenoud (2002, p. 16), é relacionado ao “saber fazer algo”, “saivoir-faire”
(Perrenoud, 1999Db, p. 27), ndo se limita somente ao saber, esta relacionada ao
“conjunto dos recursos que mobilizamos para agir’ (Perrenoud, 2001b, p. 20). A
competéncia permite mobilizar os conhecimentos (Perrenoud, 1999b),
identificar os problemas, planejar, escolher, implementar, coordenar, reavaliar
estratégias, cooperar com o0s outros, extrair ensinamentos para usa-los em
outras necessidades que se precisa tomar decisées (Perrenoud, 2001b). Para
Roldao (2003, p. 20), competéncia € um “saber que se traduz na capacidade
efetiva de utilizacdo e manejo” tendo “um caracter integrador e mobilizador de
um conjunto vasto de conhecimentos” (p. 19).

Nesta perspectiva da competéncia supervisiva, “podemos dizer que o
supervisor necessita ter competéncias interpretativas, relacionais,
comunicativas, de observagao, analise e avaliagdo e de dinamizagao, entre
outras” (Tavares et al., 2017, p. 112). A competéncia interpretativa envolve a
capacidade de observagao fidedigna dos factos, analisando-os e criticando-os
adequadamente. A competéncia relacional diz respeito a mobilizacdo, a

estimulagcado e ao bem-estar do grupo. Ja a competéncia comunicativa leva em
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conta a linguagem para trabalhar com o processo de buscar ajuda e partilhar
sentidos. A competéncia de observacio, de analise e de avaliagado de todas as
situagdes do contexto educativo tem como finalidade “o aprimoramento das
pessoas e das instituigdes e, através delas, a melhoria da qualidade, e incide
sobre o que se faz, como se faz, por quem, em que nivel, com que resultados e
em que circunstancias” (Tavares et al., 2017, p. 112). A competéncia de
dinamizacdo esta relacionada a formacdo e ao desenvolvimento de toda a
comunidade de aprendizagem colaborativa (S4-Chaves, 2014).

O conceito de competéncia articula-se com a qualidade (Rios, 2001), é
um exercicio, uma definigdo de percursos com planos, estratégias, orientagdes
para se trabalhar com melhor desempenho. A supervisédo, dessa forma, conduz
a melhoria do que ja existe, facilita por acompanhar tanto a consecucéo da
atividade como de quem a executa, o desenvolvimento da competéncia para
melhor saber fazer, mobilizando os conhecimentos prévios para resolver
adequadamente a situagao problema.

O papel das estratégias supervisivas € de reconhecida importancia na
qualidade, principalmente por a supervisao ajudar a criar e estimular ambientes
educativos e formativos para se ter a construgao de conhecimento e um clima
amigavel “potenciadores da agao educativa e formativa” (Sa-Chaves, 2014, p.
276).

Segundo (Pawlas & Oliva, 2007), a supervisao beneficia a qualidade das
aprendizagens, o0 desenvolvimento profissional dos docentes o
desenvolvimento dos alunos e, consequentemente, influencia o sucesso
educativo, pois “If supervisin is a service designed to help teachers become
more effective so that their students will benefit, then staff development is an
important domain of supervision. Staff development should focus on the
professional growth of those involved in the activities™ (p. 50).

Vasconcelos (2009) propde aplicar o conceito de parceria adulto/criancga

(em que existe uma correlagdo entre o menor nivel de competéncia das

‘Sea supervisdo é um servico projetado para ajudar os professores a se tornarem mais eficazes
de modo a beneficiar seus alunos, o desenvolvimento da equipe € um importante dominio de
supervisao. O desenvolvimento do pessoal deve se concentrar no crescimento profissional dos
envolvidos nas atividades (Tradugao nossa).
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criancas, apresentando maiores dificuldades na execucdo de tarefas, e um
maior acompanhamento/intervengcdo exercido pelo adulto) para a relagdo
supervisor/supervisando, ou seja, transpde o conceito de “scaffolding”, colocar
andaimes, (Bruner, Ross & Wood, 1976) para o ambito da supervisdo. O papel
do supervisor €, além de amparar as tentativas do supervisando, colocar
desafios em virtude do crescimento das suas competéncias, sejam elas
técnicas, comportamentais, sociais, cognitivas, emocionais ou pessoais
(Roldao, 2003) para melhor exercer a sua profisséo.

Assim, denota-se que o conceito foi sendo alargado e hoje apresenta-se,
também, a supervisdo na dimensdo da escola e da formagdo continua,
associando-se a supervisdao ao desenvolvimento profissional (Alarcao, 2009;
Alarcdo & Canha, 2013) e vinculando-se ao acompanhamento do professor ao
longo da sua carreira profissional.

Pawlas e Oliva (2007) apresentam trés dominios conceituais para a
supervisdo, desenvolvimento instrucional, desenvolvimento curricular e
desenvolvimento da equipe. Esses dominios apresentam as fungdes principais
do supervisor: coordenador, consultor, lider do grupo e avaliador. Tanto os
dominios como o0s papéis supervisivos devem estar alicercados no
conhecimento e nas habilidades do supervisor para, assim, potencializar as
aprendizagens de toda a comunidade educativa. Logo, a missdo do supervisor
recai em “ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele,
influenciar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos” (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 42). Assim, cabe ao supervisor facilitar a aprendizagem do
professor para que ela se repercuta na do aluno.

Destaca-se que o objetivo do supervisor vai além da agao sobre o
professor, o alvo € também o processo de desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos, bem como, de todo o contexto escolar. Faz-se, entdo, necessario
que o supervisor esteja ciente dos diferentes cenarios que compdem tanto a
sua fungcdo como a profissao docente e procure constantemente ter uma visao

reflexiva sobre o todo.
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I. 1.2 Cenarios de Supervisao

Segundo Tavares et al. (2017), os coordenadores pedagdgicos ou
supervisores ainda estdo em busca da sua identidade, “o que sao eles, afinal?
Qual é seu ethos profissional?” (Tavares et al., 2017, p. 109). Diante dessas
questdes ainda indagamos: Quais os cenarios que se desenham? Quais 0s
principios? Quais as caracteristicas? E no contexto brasileiro o que se

apresenta neste ambito da supervisao?
I. 1.2.1 Cenarios de supervisao da pratica pedagégica

As diferentes praticas supervisivas foram explicitadas em um estudo
desenvolvido por Alarcao e Tavares (1987, 2003), no qual se apresentam nove
cenarios. Estes cenarios supervisivos mostram a evolugdo do paradigma da
supervisao, iniciando-se pelo cenario da Imitacao Artesanal, que ainda se faz
presente em algumas instituicdes escolares brasileiras, até o cenario dialdgico,
que envolve a questao dialdgica, tdo defendida por Paulo Freire (1997, 2001,
2006c¢).

A supervisdao como orientagdo da pratica pedagdgica apresenta alguns
cenarios que nao devem ser vistos como “compartimentos estanques ou
categorias que se excluem mutuamente ja que coexistem com frequéncia”
(Alarcao, 2003, p. 17). Estes cenarios, embora tenham aspectos em comum,
também possuem uma abordagem de aspectos diferenciados e significativos
que os caracterizam na supervisdo direcionada como sendo um dos
componentes para a formagdo de professores. Segundo Alarcdo (2013), as
abordagens ndo sao exclusivas de um cenario, mas sim complementares uma
das outras. Mesmo tendo histdrias diferentes, todos cenarios partem do mesmo
fendmeno, a supervisdo de professores.

= Cenario da Imitacao Artesanal: apresenta como bom modelo o mestre

para ser imitado, “o pratico experiente” (Alarcédo, 2013, p.18), o qual é a

autoridade e constitui a imutabilidade do saber, mantém a

“inalterabilidade do seu saber-saber e do seu saber-fazer pedagdgico.”

(Mesquita & Roldéao, 2017, p.63).
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Cenario da Aprendizagem pela Descoberta Guiada: expde a
necessidade de aprofundamento do conhecimento sobre “as inter-
relacbes que se estabelecem entre o supervisor e o supervisado” (Sa-
Chaves, 2002, p. 174). A pratica pedagdgica comega com observagao e
vai gradualmente integrando atividades mais complexas até a

responsabilidade total do ensino praticado.

Cenario Behaviorista ou Abordagem Comportamentalista: o ensino
baseia-se na aplicagcéo de técnicas e métodos eficazes. O “sucesso das
praticas depende da sua mestria na aplicagdo dessas mesmas técnicas”
(Mesquita & Roldao, 2017, p.64). Os professores executam tarefas por
meio do micro-ensino, ocorrendo a identificacdo das competéncias a
serem desenvolvidas. Enfatiza-se o modo de ensinar em detrimento do
conteudo curricular, o qual € situado num plano secundario (Sa-Chaves,
2002; Alarcao & Tavares, 2003).

Cenario Clinico ou de “supervisdao clinica como € normalmente
designado” (Alarcao, 2013, p.18): tem como objetivo melhorar a pratica
de ensino na sala de aula, que é vista como uma clinica. Caracteriza-se
pela existéncia da colaboragdo entre professor e supervisor, o qual
apoia o docente para melhorar a pratica através da “observagao e
analise das situagdes reais de ensino” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 26).

A superviséo clinica surgiu com Cogan e Goldhammer (Garmston,
Lipton & Kaiser, 2002) na universidade de Harvard, com o objetivo de o
supervisor formador conseguir ensinar os alunos a ensinarem (Alarcao &
Tavares, 2003).

Mediante o desafio de ensinar, este cenario supervisivo envolve a
“‘interaccdo proxima entre duas pessoas, as quais estido preocupadas
com o melhoramento da instru¢cédo e com o estudo do desenvolvimento

individual” (Garmston et al., 2002, p. 38). O alvo da superviséao clinica “Is
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not the teacher, it is the teacher’s classroom behavior”® (Cogan, 1973, p.
71).

O espaco clinico € a proépria sala de aula, e o0 supervisor € visto
como um colega, colaborador que ajuda o outro colega (Alarcao, 2013),
sendo que “this relationship between teacher and clinical supervisor is
maintained in force as long as they can work together productively as
colleagues™ (Cogan, 1973, p. 68).

Neste cenario, segundo Alarcdo (2013), perdeu-se a dimensao
praxico-reflexiva, em “detrimento do desenvovlvimento dos aspectos
meramente técnicos do modelo” (p.18).

O cenario Clinico corresponde a um ciclo que compreende varias
fases (Alarcdo & Tavares, 2003). Constitui-se por: encontro pré-
observagéao, observacgéo, analise dos dados e planificacdo da estratégia
da discussao, encontro pds-observacao e analise do ciclo da supervisao.
Como se percebe, existem trés elementos basicos no ciclo de
supervisao que sao: planificagdo, interacdo e avaliacdo. A sequéncia
termina com a analise, avaliagdo do ciclo, e depois se encaminha para
um novo ciclo de supervisao, o qual deve ser continuo e nao esporadico
(Alarcdo & Tavares, 2003). Trata-se, assim, de “uma perspectiva
centrada na resolucao de problemas concretos” (Sa-Chaves, 2002, p.
177).

= Cenario Psicopedagdgico: corresponde a ideia de Stones (1984), de que
“fazer supervisao é ensinar’ (Alarcao & Tavares, 2003, p. 28), onde o
objetivo da supervisdo pedagdgica € “teaching teachers to teach’”
(Stones, 1984, p.2). Essa teoria € apoiada na Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem, cujo processo de

ensino/aprendizagem “reside no desenvolvimento da capacidade de

> Nao é o professor, € o comportamento do professor na sala de aula. (Tradugdo nossa).

® Essa relagdo entre professor e supervisor clinico € mantida em vigor desde que eles possam
trabalhar em conjunto produtivamente como colegas (Tradugao nossa).

" Ensinar professores a ensinar (Tradugdo nossa).
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resolver problemas e tomar decisdes conscientes que permitem uma
adaptacdo e acomodacdo as exigéncias da vida e do meio ambiente”
(Alarcao & Tavares, 2003, p. 29).

Stones (1984) relativamente a supervisdo, apresenta dois
mundos, o da relagdo ensino-aprendizagem que ocorre entre o
supervisor e professor e o da relagdo ensino-aprendizagem que ocorre
entre o professor e os alunos. Existe uma semelhanga do processo de
aprendizagem, do supervisor com o professor e do professor com os
alunos - tanto supervisor como professor ensinam conceitos, apoiam a
resolucdo de problemas, diferenciando-se apenas porque a relacao
professor-supervisor € uma relacdo que pode ser mais dialogante e é
entre adultos.

Nestes dois mundos apresentados por Stones (1984), tem-se a
necessidade de estabelecimento das relacdes entre o professor e o
supervisor, entre o professor e os alunos e os processos de ensino-
aprendizagem.

O ciclo de supervisdo da pratica pedagdgocia implica preparar a
aula com o professor, discutir e avaliar (Alarcdo & Tavares, 2003; Sa-
Chaves, 2002).

Este cenario psicopedagodgico apresenta trés fases: do
conhecimento, da observacao e da aplicacdo. Segundo Stones (1984), o
professor é aquele que adquiriu uma competéncia para passar do saber
(conhecimento) para o saber-fazer (ato pedagdgico, pratica). O
desenvolvimento de competéncias apresenta que o problema de como
passar do saber para o saber-fazer, pode acontecer através da fase de
observacdo, onde se identificam e discutem aspectos positivos e
negativos, aprofundando os préprios conceitos antes de coloca-los em
pratica (Alarcao & Tavares, 2003; Sa-Chaves, 2002).

Cenario Pessoalista: destaca-se a importancia do desenvolvimento da
pessoa do professor, devido a relagao existente entre o desenvolvimento

pessoal e a capacidade profissional, na atuagcdo pedagodgica. Desta
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forma, essa perspectiva, cognitiva e construtivista enfatiza o
autoconhecimento no desenvolvimento do professor, onde cada um é
modelo de si préprio e a observagdo € objetiva-subjetiva (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Cenario Reflexivo: € baseado em Schon (1983) e Zeichner (1993), cuja
abordagem reflexiva é alicergcada no valor da reflexao (Alarcao, 2013),
na e sobre a acdo, voltada para a constru¢cdo do conhecimento
profissional. O processo formativo deve entdo combinar acao,
experimentacgao e reflexdo na e sobre a agéo.

Essa abordagem apresenta os contextos como sendo dinamicos,
instaveis e incertos, logo, “assenta na consciéncia da imprevisibilidade
dos contextos de acgao profissional e na compreensdo da actividade
profissional como actuagao inteligente e flexivel, situada e reactiva”
(Alarcao & Tavares, 2003, p. 35).

Cenario Ecoldgico: originou-se da constatagdo da importéncia das
experiéncias, dos contextos e das interacgdes, inspirado no modelo de
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner de 1979.

Sao consideradas, neste cenario, as dindmicas sociais e a
dinamica do processo sinergético “que se estabelece na interaccdo que
se cria entre a pessoa, em desenvolvimento, € o meio que a envolve”
(Alarcdao & Tavares, 2003, p.37), ou seja, o sujeito através das
interaccdbes com os diferentes ambientes, micro, meso, exo,
macrossistemas (Bronfenbrenner, 1996), estd em permanente
desenvolvimento, transformacgéo.

A supervisao “tem como funcido proporcionar e rendibilizar
experiéncias diversificadas em contextos diferentes” (Alarcao, 2013, p.
19) possibilitando aos supervisandos novas atividades, papéis e
interagao para que ocorra tanto o desenvolvimento humano como o

profissional.
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» Cenario Dialégico: é salientado neste cenario que o conhecimento e a
regulagdo dos contextos situacionais sdo centrais para o mesmo, bem
como o papel da linguagem e do dialogo sao importantes para a
construgcdo da cultura e do conhecimento dos profissionais. Através do
dialogo, entre os pares e, entre professores e supervisores, apresenta-
se o facto de que todos s&o parceiros da mesma comunidade.

A énfase da agado supervisiva centra-se mais na analise dos
contextos do que na analise dos professores. Os professores “sdo
considerados mais no colectivo do que na sua individualidade” (Alarcéo,
2013, p. 28). A expertise, o conhecimento do mundo profissional e a
propria competéncia interpessoal sao os fatores que direcionam a

autoridade do supervisor.

Como podemos denotar, e ja ressaltado no inicio, os cenarios aqui
expostos ndo podem ser vistos isoladamente, pois no processo supervisivo
ocorre a integragao de caracteristicas, em que uma abordagem complementa a
outra e em que os cenarios “interpenetram-se” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.
41), dando origem ao Modelo integrador (Mesquita & Roldao, 2017).

Estes cenarios permitem verificar que a supervisdo € percebida “como
um processo de acompanhamento de uma atividade através de processos de
regulacdo que sao enquadrados por um referencial e operacionalizados em
acoes de monitorizacdo em que a avaliagcdo estd obviamente presente”
(Alarcdo & Canha, 2013, p. 19). Essa monitorizagéo, feita geralmente por
figuras como gestores, coordenadores, administradores ou lideres, pode
ocorrer tanto em um ambiente formativo, com estimulagao ao desenvolvimento,
como em um ambiente inspetivo, fiscalizador, cuja natureza pode ser
preventiva ou punitiva.

Sa-Chaves (2002) salienta a perspectiva de supervisao “nao standard”,
unica, que configura um cenario integrador de saberes, o qual “pressupbe a
integracdo coerente de diferentes perspectivas ou estilos supervisivos
ajustando a cada situagao” (Sa-Chaves, 2007, p. 76; Sa-Chaves & Sanches,

2011, p. 76), e apresenta a possibilidade de também o supervisor encontrar um
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espaco de crescimento tanto pessoal como profissional, considerando o
principio do inacabamento e, também, a especificidade dos saberes do
supervisando.

Tanto em Portugal como no Brasil vem-se firmando outra visdo para a
supervisdo, mais ampla, ndo mais na perspectiva de controle e de cenarios
voltados somente para a pratica pedagdgica, mas sim buscando uma relagéo
horizontal, embasada na colaboragdo e no desenvolvimento profissional de

todos os envolvidos, com caracteristicas e principios diferenciados.
I. 1.2.2 Caracteristicas e principios da supervisao

Algumas caracteristicas primordiais no campo da supervisdo sao
mencionadas por Sullivan e Glanz (2000) para o desenvolvimento de um bom
trabalho supervisivo, como a democraticidade, baseada na colaboragdo em
decisbes participadas e na pratica reflexiva dos profissionais que auxiliam na
autonomia dos mesmos.

Também, relativamente ao processo supervisivo, Mosher e Purpel
(1972) apresentam algumas caracteristicas do supervisor que sao importantes,
como: sensibilidade necessaria para perceber os problemas e também analisa-
los, verificando as causas originarias; capacidade de estabelecer uma
comunicido eficaz, percebendo as opinides que os professores expressam;
competéncia pratica e conhecimento tedrico na area de desenvolvimento do
curriculo, contribuindo com materiais e na pratica do ensino; responsabilidade
social com nocbes claras sobre os fins da educacgao; apresentacao de
habilidades/skills nas relacdes interpessoais.

Na relacdo de supervisdo pedagodgica sao considerados os skills
interpessoais citados por Glickman, Gordon e Ross-Gordon (1995) como
fundamentais para definirem o estilo do supervisor a partir das categorais que
sao decorrentes do comportamento de supervisdo, como, o escutar, esclarecer,
incentivar, refletir, apresentar, resolver problemas, negociar, direcionar,
padronizar e reforgar.

Estas habilidades interpessoais apresentam as caracteristicas que

determinam o estilo do supervisor em n&o-directivo, de colaboragao,
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informativo directivo e controle directivo (Glickman et al., 1995). Segundo
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (1995), o estilo do supervisor:

e Nao diretivo, € onde 0 supervisor possui comportamentos, skills mais
acentuados para atender o professor, escutando-o e esperando para
que este tome as iniciativas para alcangar seus planos. Segundo
Glickman et al. (1995), o supervisor: “can use nondirective behaviors in
helping teachers determine their own plans. Such supervisory behaviors
consist of listening, reflecting, clarifying, encouraging, and problem
solving” ® (Glickman et al., 1995, p. 181).

e Colaborativo, o supervisor apresenta os skills voltados um pouco para
servir de espelho onde os seus atos servem de exemplo. O supervisor
solicita a todos que participem e proponham agdes, que sdo analisadas
e discutidas para se tomar decisdes e definir agcdes mais satisfatérias
para o grupo. “Collaborative behaviors consist of clarifying, listening,
reflecting, presenting, problem solving, negotianting, and s’[andardizing”9
(Glickman et al., 1995, p. 167). A colaboracédo é apropriada quando os
professores e supervisores possuem niveis parecidos de formacgao,
envolvimento e preocupagao com o problema (Glickman et al., 1995).

¢ Informativo directivo, o supervisor direciona o professor a escolher acées
alternativas bem delineadas. O supervisor € a principal fonte de
informacgéo, ocorre “When a supervisor directs the teacher in what the
alternatives are form which the teacher might choose, and after the
teacher selects, the supervisor standardizes the time and criteria of

»10

expected results”™ (Glickman et al., 1995, p. 115). Mesmo o professor

escolhendo o supervisor tem o cuidado para revisar as escolhas feitas,

® Pode usar comportamentos nao-diretivos para ajudar os professores a determinar seus proprios
planos. Tais comportamentos de supervisdo consistem em ouvir, refletir, esclarecer, incentivar e
resolver problemas (Tradug¢do nossa).

® Os comportamentos colaborativos consistem em esclarecer, ouvir, refletir, apresentar, resolver
problemas, negociar e padronizar (Tradugao nossa).

' Quando um supervisor orienta o professor sobre de que forma as alternativas podem ser
escolhidas e depois de selecionadas pelo professor, o supervisor padroniza o tempo e os critérios
dos resultados esperados (Tradugéo nossa).
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até mesmo solicitando para o professor analisar a viabilidade das
mesmas. Para Glickman et al. (1995, p.154), is useful when the
expertise, confidence, and credibility of the supervisor clearly outweighs
the teacher's own information, experience and capabilites™".

e Controle Directivo, onde os atos sdo mais embasados na orientacao do
que sera feito, em “estabelecer critérios e condicionar as atitudes do
professor” (Alarcdo & Tavares, 2003, pg. 75). O supervisor “standardizes
the time and criteria of expected results, and reinforces the
consequences of action or inaction”'? (Glickman et al., 1995, p.115). A
responsabilidade pela decisdo € assumida pelo supervisor. Nesta
caracteristica, a resolugdo de problemas parte principalmente do
supervisor para o professor. Essa supervisdo de controle diretivo “is
used to transmit supervisor expectations to teachers clearly. (...)
Directive control supervision consists of behaviors of presenting,
clarifying, listening, problem solving, directing, standardizing, and

reinforcing (with line authority)”'® (Glickman et al., 1995, p.144).

Para Alarcao e Tavares (2003), o estilo do supervisor tem as mesmas
caracteristicas apresentadas por Glickman et al. (1995), diferenciando-se
somente na questdo do controle directivo e informativo directivo, onde séo
representados apenas pelo estilo directivo, o qual funde as duas em uma
caracteristica, pois segundo os autores, o supervisor directivo, “concentra as
suas preocupacdes em dar orientacdes, em estabelecer critérios e condicionar

as atitudes do professor” (Alarcao & Tavares, 2003, p.75).

" Essa abordagem ¢é util quando o conhecimento, a confianga e a credibilidade do supervisor
claramente superam as informagdes, a experiéncia e os recursos do préprio professor (Tradugéo
nossa).

'2 Padroniza o tempo e os critérios dos resultados esperados e reforga as consequéncias da acao
ou inagéo (Tradugao nossa).

3 E usado para transmitir claramente as expectativas do supervisor aos professores. (...) A
supervisao do controle diretivo consiste em comportamentos de apresentar, esclarecer, ouvir,
resolver problemas, direcionar, padronizar e reforgar (com autoridade linear) (Tradugdo nossa).
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Perante estas caracteristicas supervisivas, parece que a caracteristica
supervisiva colaborativa se aproxima mais para “a criacdo e sustentacdo de
ambientes promotores da construgdo e do desenvolvimento profissional num
percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia
profissional” (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 54).

Para termos estes ambientes colaborativos promotores de
desenvolvimento do professor sdo necessarios que o supervisor atue com
principios que sustentam e direcionam sua pratica, para melhor vencer os
obstaculos do caminho e desafiar o professor a fazer o mesmo.

Vasconcelos (2007) apresenta grandes principios e estratégias de
“andaimacao” emergentes da supervisdo. Esses andaimes podem ser
aplicados na relagao supervisor e professor, para auxiliar o desenvolvimento
dos profissionais envolvidos, como:

e Por as pessoas no centro: O supervisor deve estar atento, saber ouvir,
ser acessivel para poder auxiliar os outros a alcancar niveis elaborados
do conhecimento, sendo necessario criar “uma atmosfera afetivo-
relacional e cultural positiva de entre-ajuda, (...) a fim de que os
problemas que surjam no processo ensino/aprendizagem dos alunos e
nas proprias actividades de supervisdo sejam devidamente identificados,
analisados e resolvidos” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.61; Vasconcelos,
2007, p.14);

e Meta-gerir a burocracia: O supervisor precisa ser um excelente gestor do
quotidiano (Vasconcelos, 1997), sustentando a equipe e nao
hipervalorizando as tarefas burocraticas;

e Gerir com as pessoas: O supervisor ao mesmo tempo em que seja
“referéncia”, precisa ajudar na tomada de decisdes, ter capacidade de
delegar, respeitando as diferencas e unindo as pessoas em volta de um
interesse comum;

e Uma orientacdo para a qualidade pedagodgica: Sendo este o grande
objetivo do supervisor, “ajudar a sua equipe a orientar-se para qualidade
pedagoégica” (Vasconcelos, 2007, p.17), ou seja, aconselhar, orientar,

sustentar na area pedagdgica, trabalhar na zona de desenvolvimento
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proximal (Oliveira, 2006; Vygotsky, 2007) da equipe, proporcionar

formacéao continua, reflexao, dar feedback;

e Sentido de projeto: Com visao futura, ajudar na tomada de consciéncia,
numa perspectiva critica e transformadora (Freire, 1997; Vasconcelos,
2007).

Assim, esses principios apontam para um modelo que ultrapassa o
modelo tecnicista, administrativo, triangular ou dual de supervisdo. Esses
principios, decorrentes da nog¢ao de scaffolding introduzida por Bruner, Ross e
Wood (1976), associados a metafora da “Mesa Grande” (Vasconcelos, 1997,
2007, 2009), todos participam, supervisor e professor, estdo envolvidos e
aprendendo com o processo. Todos estdo sentados democraticamente a volta
da mesa grande, discutindo, relacionando questdes democraticas. Todos
possuem oportunidade de participar respeitando o direito do outro, através da
interacdo dialdgica (Freire, 1987, 1996). Através das agdes e reacgdes, que
surgem no contexto da mesa grande, desencadeia-se a constituicdo de um
sistema, de um organismo vivo, pois todos fazem parte ativamente do ambiente
em que interagem (Bronfenbrenner, 1996). Este ambiente precisa se dar
através do exercicio da reflexdo para ndo cair num mero ativismo, (Freire,
1996) onde o fazer por fazer toma conta do trabalho supervisivo. Nesta
movimentagao, ocorre um ambiente propicio para a colaboragao voltada para o
desenvolvimento profissional e consequentemente para o aprendizado dos

alunos.
I. 1.2.3 - Cenarios supervisivos - Brasil

No Brasil, a fungdo supervisiva esta presente no contexto educativo desde
os primordios da educagao, tomando como referéncia o periodo historico pés-
descobrimento pelos portugueses. As atividades relacionadas com o cenario da
supervisdo brasileira que se tem registo surgiram com a chegada dos Jesuitas,
em 1549. Neste periodo, a ideia de supervisdo educacional se fez presente no
Plano Geral de Estudos dos jesuitas, intitulado Ratio Studiorum (Plano e
Organizagao de Estudos da Companhia de Jesus). Nessa época era o prefeito

geral de estudos, assistente do reitor, que assumia a funcdo de
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coordenar/ordenar os estudos, desenvolvendo o papel de inspecionar, fiscalizar e

auxiliar a “boa ordenacao dos estudos’, a quem os professores e todos os alunos
deveriam obedecer” (Saviani, 2008, p. 21).

Com o passar dos anos a ideia de supervisdo foi se redefinindo. Esta se
fez presente na area industrial, cujo foco embasava-se no adestramento de
técnicas para alcangar maior produtividade no trabalho realizado (Lima, 2013) e
depois se alargou a outras areas, como a militar e a educacional.

Um dos fatores que veio interferindo na conceitualizagdo da supervisao
educacional foi o facto da mesma expressdo estar sendo utilizada
administrativamente na industria. O profissional que tem o cargo de supervisor da
industria € o responsavel em garantir a execu¢gao do cumprimento das metas
estabelecidas na produgao fabril, conduzindo o processo entre o trabalho bracal e
o intelectual. Essa visao fabril, mecanizada e hierarquica, influencia a situacao
educacional na “dicotomizagao entre o pedagogico e o administrativo” (Alonso,
2008, p. 171).

Corroborando a questdo da produtividade, na segunda metade do século
XX, no Brasil o cenario da supervisdo educacional fundamentou-se na pedagogia
tecnicista, seguindo o0 modelo Taylorista-fordista, conforme o cenario
sociopolitico-econémico do pais, no qual a fungdo de controle era valorizada
(Ferreira, 2011, Silva Jr., 2013). Na educacdo, os profissionais supervisores
recebiam treinamento e tratamento diferenciado em relacdo aos professores.
Estes “supervisores” eram vistos como especialistas que serviam para manter o
status quo e reproduzir a ideologia dominante, atendendo aos anseios do
capitalismo, implantado por acdes norte-americanas. Uma das agdes foi a de
promoverem cursos através do Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao
Ensino Elementar (PABAEE), o qual formou a primeira turma de supervisores
escolares (Lima, 2013; Medeiros & Rosa, 1987). Dessa forma, no Brasil, a origem
da supervisdo educacional esta associada ao PABAEE (Alonso, 2008), com a
funcao de ter as solugdes para os problemas da educacao brasileira, impostas
como “necessidade de “modernizacao” e de “assiténcia técnica”, a fim de garantir
a “qualidade do ensino™ (Medeiros & Rosa, 1987, p. 24), mas que foi “implantada

para atender as novas exigéncias politico-ideoldgicas, que trazem em seu bojo a
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racionalizacdo e eficiéncia e a produtividade como valores absolutos” (Medeiros &
Rosa, 1987, p.24).

A visédo de supervisao fiscalizadora que marcou o cenario da supervisao no
Brasil, levou ao desenvolvimento de uma pratica com aspectos tecnoburocraticos
do ensino (Lima, 2013). Segundo Medeiros e Rosa (1987), a concepgao de
supervisdo estava alicercada no funcionalismo, sendo a escola vista como
estatica e passiva onde qualquer mudanca era vista como um desequilibrio. A
formacao do supervisor enfatizava somente o processo de como fazer, onde a
qualidade do ensino era medida através do controle da acdo pedagodgica do
professor e a formagado difundia a perpetuacédo da ideologia dominante por meio
de material didatico (Medeiros & Rosa, 1987).

Este cenario de supervisao fiscalizadora foi se distanciando com o tempo.
Conforme ocorreu em Portugal, a pratica de supervisdo como orientagado
pedagogica apareceu na década de 80. O conceito de supervisao foi relacionado
ao desenvolvimento e a formagao de professores, no sentido de um professor
mais experiente e informado orientar o outro iniciante (Alarcao & Tavares, 1987).
Assim, o conceito de supervisdo estava intrinsicamente ligado a formacao inicial
do professor, onde as praticas eram direcionadas para o saber-fazer (Diniz-
Pereira, 2007). Este cenario supervisivo veio aos poucos se fazendo presente
também no Brasil e hoje pela “atual necessidade de formar professores de raiz
esta a trazer a baila a tematica da supervisdo na formacgao inicial legalmente
realizada nas Licenciaturas, nos estagios supervisonados.” (Tavares et al., 2017,
p.106).

Para Tavares et al. (2017), em Portugal, “as atencbes voltam-se para a
supervisao na formacgao continuada” (p.106). Em ambos os contextos, Portugal e
Brasil, se busca uma “supervisdo institucional” (Tavares et al., 2017, p.106).

A partir da década de 90 a supervisdo foi redimensionada como um
“‘instrumento necessario para a mudancga nas escolas” (Alonso, 2008, p. 168). A
supervisdo comegou a se distanciar do viés autoritario, tecnicista, passando a
estar mais contextualizada e inserida no trabalho pedagdgico, participando nos
programas de formagao dos professores em contexto. O conceito de supervisao

vem sendo “des/ e reconstruido”, com outros significados, conforme os cenarios
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da pratica pedagogica. Rangel (2013) salienta o facto de que a fungédo do
supervisor assume “‘uma posicdo social e politicamente maior, de lider, de
coordenador, que estimula o grupo a compreensao — contextualizada e critica —
de suas agdes e, também, de seus direitos” (2013, p.150 - 151).

A supervisdo educacional foi desenvolvendo uma atuagdo mais voltada
para a contextualizagdo dos processos pedagogicos, com perspectivas de uma
relacdo profissional de maior parceria entre supervisor e professor, baseadas na
“participacéo, na cooperagéao, na integracao e na flexibilidade” (Lima, 2013, p.78).
Nao esquecendo que a atuagdo supervisiva se faz presente através de um
“trabalho  de assisténcia ao professor, em forma de planejamento,
acompanhamento, coordenacao, (...), avaliacdo e atualizacdo do desenvolvimento
de processo ensino-aprendizagem” (Rangel, 1988, p. 13 -14).

Em todo o Brasil, com exce¢do de Sao Paulo, onde o termo supervisao
refere-se as pessoas da secretaria do ensino, a supervisdo € atrelada ao
profissional (professor) que se encontra no ambiente escolar e ‘“realiza a
“supervisdao pedagogica” junto dos professores, recebendo o nome de
coordenador, orientador, assistente pedagdgico ou equivalente” (Alonso, 2008, p.
170).

No Brasil mediante o fantasma advindo do taylorismo americano
‘espantaram a supervisdo e substituiram-na por coordenacdo pedagogica,
passaram de um supervisor (ndo professor) para um coordenador (professor)”
(Tavares et al., 2017, p.107). A atividade no Brasil comegou a ser mais
democratica, onde a ideia é que todos juntos colaborativamente decidem e
executam.

Independente da designacdo, na supervisdo ou coordenagao, ainda se
apresentam resquicios e conotagcdes dessa época tecnicista, fazendo-se
necessario que o supervisor tire a roupagem tecnicista, e que tome consciéncia
de que “cumpre uma funcgao politica” (Saviane, 2008, p.33), na qual o descortinar
e a superagao do capitalismo se fazem necessarios. Isto implica a “transformacao
das relagdes sociais vigentes” (Saviane, 2008, p.37), onde a democratizagao se

faca realmente presente com trabalho colaborativo.
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No sistema educacional brasileiro, a supervisdo apresenta um grande
compromisso com a formacdo de qualidade, pois “a supervisdo educacional
compde a gestdo democratica da educagao” (Ferreira, 2007, p. 114), ja que,
assume o0 compromisso com a qualidade, com a implementacao de politicas
publicas e, juntamente com o “coletivo dos professores, toma decisdes, coordena
as acbes e vivencia as contradicbes e as necessidades educacionais que
necessitam ser refletidas coletivamente pelo conjunto dos profissionais da escola”
(Ferreira, 2007, p.127).

I. 1.3 Ser supervisor... um exercicio reflexivo e partilhado

Ao referenciarmos a questdao da supervisdo e reflexdo, nos reportamos
primeiramente as praticas supervisivas reflexivas, e em seguida a escola
reflexiva, a qual, no sentido figurado, continuamente deve pensar sobre sua
organizagao, missao e, confrontar-se com os resultados das préprias atividades,
“num processo heuristico, simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcao, 2001,
p.11), que envolva todas as pessoas que fazem parte do seu funcionamento.
Nesta perspectiva, ocorre a passagem do profissional reflexivo para a instituicao
reflexiva, viva, “em escolas que se pensam, que respondem ao principio da
consciencializacdo, que tomam consciéncia coletiva daquilo que sdo e daquilo
que podem vir a ser” (Rocha & Sa-Chaves, 2012, p. 22).

Frente a este cenario de escola reflexiva, o supervisor assume um papel
diferenciado do de inspecéo, ou solitario na sua profissado, tanto o professor como
O supervisor precisam sair de suas salas, do isolamento e procurar uma dimensao
coletiva, bem como, uma supervisdo colaborativa para promover o
desenvolvimento e a aprendizagem de todos.

Outro ponto relevante é o facto de que se trazer a tona a reflexdo em
parceria “dentro dos parametros vigentes e no contexto onde nos inserimos” (Sa-
Chaves & Amaral, 2000, p. 83) tende a trazer melhores resultados do que a
reflexdo solitaria, pois a reflexdo solitaria esta embasada no paradigma da
racionalidade técnica, onde ocorre a busca por receitas e a propria imitacédo de
modelo pré-estabelecido, geralmente simplista sem espaco para ser refletido,

analisado, discutido, e direcionado.
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Perante isto, a supervisdo tem uma perspectiva diferenciada, distanciada
dos conceitos mais restritos, com configuragdo isolada, onde tinha por
incumbéncia o acompanhamento dos estagios na formacdo inicial, busca a
reflexdo partilhada sobre as agdes.

O supervisor reflexivo € o formador que, segundo Alarcado (1996a), detém
atitudes basicas, conforme “Dewey (abertura de espirito, responsabilidade e
empenhamento) analisa, numa postura prospectiva, interactiva e retrospectiva, as
implicagdes da sua actuagdo nao sé ao nivel técnico e pratico, mas também
critico ou emancipatorio, para ser o agente do desenvolvimento autonomizante do
professor” (Alarcédo, 1996a, p. 8).

As atitudes dos supervisores requerem um olhar reflexivo e acgoes
premeditadas diante dos acontecimentos do quotidiano da insituicdo escolar. Nas
atitudes se inclui uma prospeccao em relagao ao futuro, tanto da instituicdo como
do desenvolvimento do professor, tendo assim um olhar e um interesse voltado
para a compreensao de tudo o que ocorre no espago escolar. Para se agir da
melhor forma, deve-se ter:

abertura de espirito e capacidade de observar o presente e visualizar o
futuro, confianca em si e nos outros, autenticidade, potencializacdo da
experiéncia e seu escrutinio através de um olhar critico e do
questionamento e reflexdo sobre os porqués e os para qués, na busca

dos significados profundos. (Tavares et al., 2017, p. 112).

Assim, na relacdo supervisiva, o ato de pensar e de opinar sdo factores
humanizantes, em que a reflexdo €é um factor importante para a
consciencializagao (Schon, 1983), onde os processos de conhecimento sao
contextualizados e inacabados, desencadeando assim, o desenvolvimento
continuado e ajudando no desenvolvimento profissional do professor.

A tematica do profissional reflexivo ja era referenciada através do
pensamento de Donald Schoén, que critica o paradigma técnico referente a
educacao profissionalizante, sugerindo em seu pensamento pedagdgico, o

componente de reflexdo na formagéao do futuro profissional (Alarcdo, 1996b).
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Para Schon (1983), a reflexdo apresenta aspectos de complexidade que
necessitam, no inicio, de um conhecimento basico para serem, com o tempo,
aprofundados. O aprofundamento do conhecimento, através do processo de
mediacao e reelaboragdo de hipéteses mais adequadas, fornecera a alternativa
mais viavel para a resolucao de problemas na acéo, buscando a transformacao e
caracterizando a unido, a ligagao entre a teoria e a pratica, e o conhecimento e a
agao. Assim, Schon (1995) contribui para o estudo do saber do professor, o qual
constroi e reconstroi o conhecimento através do contato com a pratica, com
vivéncia experimentada. O professor € sempre o aprendente e o0 seu
conhecimento € especifico e ligado a agéo e ndo sistematico.

Retomamos aqui o cenario reflexivo, onde o papel do supervisor é de
grande valia para auxiliar o professor na compreensao das situagdes, na agao e
na proépria sistematizacdo das ideias que decorre da interagdo entre a acdo e o
pensamento, ou seja, o “supervisor devera encorajar a reflexdo na acao, a
reflexdo sobre a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na agao” (Alarcao & Tavares,
2003, p. 35). Cumpre lembrar que esses procedimentos reflexivos sao abordados
por Schon (1995), onde o primeiro acontece durante a agéo, o segundo envolve
um distanciamento do objeto que se reflete, e o terceiro requer maior
profundidade, sendo uma meta-reflexao.

Durante a agao acontece a reflexdo na agao, quando o pensamento ocorre
no mesmo tempo da atuagao, “significa pensar o que se faz enquanto se esta a
fazer” (Mesquita & Machado, 2019, p. 44) e por isto exige um conhecimento
dindmico, que é “o conhecimento que os profissionais demonstram na execucao
da accao” (Alarcao, 1996b, p. 16). Assim, a reflexdo na agado ocorre quando o
sujeito torna explicito o dialogo interior do processo reflexivo no decurso da acgao,
fazendo sua analise e interpretacdo da realidade no ato, “¢ um processo de
didlogo com a situagao problematica e sobre uma interacgéo particular que exige
uma intervencao concreta” (Gémez, 1992, p. 104).

A reflexdo na acdo é também vista como a fase interativa que, por
proporcionar uma variedade de interagdes, exige reflexdo do profissional, ou seja,
um saber presente nas agodes, “‘uma atitude de empenhamento autoformativo”

(Sa-Chaves, 2002, p.108) no sentido de descobrir as suas potencialidades,
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buscando no passado o que sabe para reconstruir o seu presente e futuro.
Trazendo assim na acido, um saber-fazer, que embora tenha um processo de
reflexdo sem rigor, com improvisagdo, mas que ao mesmo tempo, se o professor
for aberto a este cenario complexo de interagdes da pratica, a reflexdo na acao se
torna um instrumento de aprendizagem (Gomez, 1992; Krug, 2001).

Schon (1983) ressalta que na relagdo interpessoal com professor e aluno
ou grupo de aluno o professor para funcionar como profissional reflexivo precisa
ter posicionamentos paradoxais, voltados para articular respostas sendo refletidas
na agao quando confrontado.

Para Schon, a reflexdo-na-acdo “tem uma fungédo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-ag¢ao” (Schon, 2000, p. 33), mas
para tanto se faz necessario pensarmos criticamente sobre o que ocorreu, sobre o
processo, para assim o reestruturar através de novas estratégias as acdes para
resolver os problemas observados. O autor ressalta que o “que distingue reflexao-
na-acao de outras formas de reflexdo é sua imediata significagdo para a acao”
(2000, p.34) onde as respostas dadas sao variagcdes, improvisagdes imediatas
que néao ultrapassam o que ja foi interpretado, conhecido na agéo.

Em relagcdo ao conceito de reflexdo na agdo, Schon recebe algumas
criticas colocando em duvida, questionando, o ato da reflexdo durante a acao.
Durante a acao o tempo de reflexdo acaba sendo prejudicado, pois

nao ha tempo durante a acg¢ao para reflectir mas tomam-se decisoes
que sao respostas tacitas a determinados problemas. Neste sentido,
conhecimento em acgéo e reflexdo na acgdo confundem-se, existindo
como resultado de praticas reflexivas habituais e ndo tanto como
procedimentos reflexivos perante situagdes inesperadas (Migueis,
2010, p. 33).

O tempo nestes momentos de reflexdo na agao exige acgdes, decisdes
imediatas, frente ao problema, as quais possuem um “resultado de praticas
reflexivas habituais e ndao tanto como procedimentos reflexivos perante situacdes

inesperadas” (Migueis, 2010, p.33).
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A reflexdo sobre a acdo envolve certo distanciamento do objeto que se
reflete, realizando-se a analise posterior da agédo, ou seja, “reconstruimos
mentalmente a acgao para tentar analisa-la retrospectivamente” (Alarcao, 1996b,
p. 17). Na reflexdo-sobre-a-agcdo, tem-se um olhar retrospectivo isto é reflexao
sobre o0 que se passou ou se realizou (Schon, 1995).

Segundo Gomez (1992), a reflexdo sobre a agédo “analisa o conhecimento-
na-accdo e a reflexao-na-acgdo em relacdo a situagao problematica e o seu
contexto” (p.105). Logo, para que a reflexdo sobre a agédo e para a agao ocorra, €
necessario saber pensar, analisar, refletir retrospectivamente, considerando o
conhecimento anterior e presente, reelaborando-o.

Nestes atos de reflexdo, a questdo da investigacao se faz presente pois,
“‘quando o professor reflecte na e sobre a acgao converte-se num investigador na
sala de aula” (Gomez, 1992, p. 106), ndo deixando que o conhecimento
simplesmente se tranforme em rotinas repetitivas, mecanicas e automaticas, de
mera reproducao.

Sa-Chaves (2002) também denomina a reflexao sobre e para a acao, de
fase pos-activa, que possui importancia no prolongamento da reflexdo, pois nem
sempre uma hipdétese criada na fase pré activa vai resolver o problema.
Demonstrando desta forma a utilidade da fase pos-activa.

As alternativas das hipoteses formuladas na reflexdo sobre a acao, sao
verificadas, explicadas e justificadas, ja que dos “sucessos ou do insucesso,
emerge o conhecimento util para os ciclos seguintes” (Sa-Chaves, 2002, p. 109).
Esse movimento pode se traduzir como a “metafora da espiral reflexiva” (Sa-
Chaves, 2002, p. 109), que caracteriza a “construcdo de conhecimento através de
ciclos de investigagcao-accao” (Sa-Chaves, 2002, p. 111). Assim o professor
através da reflexdo sobre a propria acao vai construindo o seu conhecimento.

Logo, essa reflexdo sobre e para a agdo pode acontecer em um processo
solitario, mas este “nao trara efeitos e resultados como a reflexdo em parceria”
(Sa-Chaves & Amaral, 2000, p. 83), pois esta implica que todos estejam inseridos
e envolvidos no contexto para vivenciar e compartilhar os valores, as
necessidades e, assim, conseguir enriquecer esse mesmo contexto com o

contributo de todos.
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Portanto, para se ter maior mudanga no ambito da escola, o proprio
processo de reflexdo sobre e para a agao, € necessario estar voltado para o “eu
solidario”, onde as proprias estratégias sejam construidas e refletidas em
conjunto, criando uma cultura de parceria e uma supervisao reflexiva .

Cumpre lembrar que a reflexao sobre e para a agao conduz a uma proxima
pratica mais eficiente, onde se aprende e se busca mudar a propria pratica depois
de analisa-la. Conforme Alarcdo (1996b), “a reflexdo sobre a reflexdo na acgéo
ajuda a determinar as nossas acgodes futuras, a compreender futuros problemas
ou a descobrir novas solugdes” (p.17). Porém, esta deve ser uma reflexao “critica”
sobre a pratica, em que, com distanciamento, o profissional pode se analisar e
aproximar da pratica, sendo que neste ato, quanto mais “me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me
torno capaz de mudar” (Freire, 1997, p. 44).

A meta-reflexdo pode vir a apoiar uma maior aprendizagem, a desenvolver
diferentes formas de pensar e solucionar os problemas, pois passa a
compreendé-los melhor. Ela ocorre se os professores “refletirem sobre as suas
préprias maneiras de refletir’ (Kortaghen, 2012, p. 151). E uma reflexdo sobre a
reflexdo na agcéo que envolve um aprofundamento nos procedimentos reflexivos,
que segundo Alarcao, interpretando Schon, “leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. A reflexdo-sobre
a reflexdo-na-acg¢ao ajuda a determinar as nossas acgoes futuras, a compreender
futuros problemas ou a descobrir novas solugdes” (Alarcdo, 1996b, p. 17).

E importante que o professor e o supervisor tenham a capacidade de
reflexdo antes, durante (se conseguir) e depois da acdo, para que chegam a
tornar-se eles mesmos objetos da sua reflexdo, refletindo sobre suas acodes
pedagogicas, desenvolverem novas, diferentes praticas, tornando-se “cada vez
mais consciente do seu proprio poder transformador, imprimindo novas
intencionalidades” (Sa-Chaves, 2002, p.112).

A capacidade de refletir sobre os proprios processos de reflexao, “constitui
a metacognicdo” (Sa-Chaves, 2002. p. 112). Através desta os
professores/supervisores passam a enfrentar os problemas com maior

investigacdo e aprofundamento das estratégias utilizadas para soluciona-los,
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utilizando-se da capacidade, perspectiva e competéncia advindas do seu
conhecimento profissional.
Na pratica reflexiva, apresentada por Schon (1987), alguns autores, e entre
eles, Pimenta e Ghedin (2012), Gémez (1998), Giroux (1997), Zeichner (1993),
Contreras (2002), apresentam preocupag¢des quanto a uma limitagdo de sua
teoria no campo educacional, em relacdo ao conceito do professor como
profissional reflexivo. Essas limitacbes da teoria de Schoén, sdo em relagcdo a
reflexdo ser compreendida ndo somente como um processo individual, mas “como
um movimento conceptual (que) exige que o acto de reflectir seja colectivo,
ultrapassando a actividade individual em sala de aula” (Migueis, 2010, p.36). A
reflexdo critica, segundo alguns autores, como Pimenta e Ghedin (2012),
Contreras (2002) deve ser concebida através da analise e discussao coletiva da
pratica, podendo assim mudar o contexto educacional.
Assim, essa limitagdo da teoria de Schon decorre por esta tender a

conduzir o processo a um possivel individualismo, desencadeado pela

reflexdo em torno de si préprio; de uma possivel hegemonia autoritaria,

se se considera que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a

resolucdo dos problemas da pratica; além de um possivel modismo,

com uma apropriagao indiscriminada e sem criticas, sem compreenséo

das origens e dos contextos que a geraram, o que pode levar a

banalizagao da perspectiva da reflexdo (Pimenta, 2012, p. 26).

Neste contexto em relacdo ao individualismo da reflexdo citado pelos
criticos a teoria de Schon, por a reflexdo ser “um acto colectivo € ndo um
processo individual, como parece conceber Schén” (Migueis, 2010, p. 36), pode
ocorrer que o eu solidario seja substituido pela reflexdo do eu solitario. Visto que,
no eu solitario, ndo se fazem relacdes as agdes exercidas pelos outros, somente
se analisa e interpreta a sua propria realidade, sem intervengao ou reflexao dos
outros, podendo assim ser mais facil ocorrer um mero espontaneismo e um

empirismo nas reflexdes.
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I. 1.3.1- Auto-supervisao e hetero-supervisao? — reflexao na, para a agao e

sobre a agcao

Alarcao (2009) ressalta que, na formagao continua, a supervisao da pratica
educativa emerge como um processo de auto-supervisdo e de hetero-supervisao
em relagdo ao ensino-aprendizagem. Uma supervisdo “comprometida e
colaborante, em que os professores se entre-ajudam a desenvolver-se e a
melhorar a sua actividade de ensino e de educagao” (Tavares & Alarcao, 2003, p.
129), contribuindo assim para uma escola reflexiva.

Esse processo de auto e hetero-supervisdo pode ser visto como o ideal
almejado, onde “todos e cada um” (Tavares & Alarcdo, 2003, p. 147) sejam
supervisores e se responsabilizam por uma melhor qualidade da educacéo,
utilizando-se da reflexdo para resolver os problemas e auxiliar no
desenvolvimento profissional, pessoal e institucional.

Na conjuntura do Brasil, a auto e hetero-supervisdo acaba sendo uma
configuracado distante da realidade, pois o professor neste contexto brasileiro
apresenta-se muitas vezes estagnado para desencadear esse papel de
supervisio, pelo desanimo que assola a profissdo em termos de valorizacao e de
reconhecimento, tanto financeiro como profissional.

A hetero-supervisao transforma-se em auto-supervisao quando se continua
em desenvolvimento ao longo da vida. Neste processo é fundamental a dimensao
metacognitiva, onde ocorre a reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Porém, este
processo € muito dificil de acontecer, se pode ressaltar que isto é o ideal, mas na
realidade, o que ocorre nas instituicbes € um processo que precisa de incentivo
constante, pela falta de motivacdo profissional, pelo comodismo instaurado na
classe dos professores, para que este reflita sobre sua pratica e ndo pare de
desenvolver-se profissionalmente.

Os contextos de formacao tém, por finalidade, dar relevancia as formas de
auto-supervisdo, conduzindo, através da observacado sistematica, o trajeto
formativo dos professores. A abordagem reflexiva, através do exercicio da auto-
supervisao, traz contributos no desenvolvimento da capacidade emancipatoria do

professor. Leal e Henning (2009) ressaltam que a auto-supervisao “s6 tem logica
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se for promovida pela supervisdo”, pois parte dela a observacido das
necessidades dos professores.

Sa-Chaves e Amaral (2000) almejam que a auto-supervisdo seja uma
pratica enriquecedora e corrente onde exista o partilhar e seja de forma solidaria.

Alarcdo e Tavares (2003) afirmam que a “figura do supervisor pode
desaparecer e geralmente desaparece” (2003, p.113), mas, que a realidade
supervisao nao devera desaparecer, enfatizam que a auto-supervisdo assume
maior importancia bem como a hetero-supervisdo, onde ocorre a ajuda do
supervisor-colega, ou seja, os professores se ajudam.

Em uma escola reflexiva é visto como uma funcéo do supervisor “fomentar
a auto e hetero-supervisdo” (Alarcao & Tavares, 2003, p.150), onde todos
envolvidos na comunidade escolar assumam as responsabilidades supervisivas.
Se tenha uma supervisdo Horizontal (Alarcdo & Roldao, 2008), independente da
posicao hierarquica, com atitudes reflexivas sobre o seu papel, suas atitudes
diante a busca pela qualidade da organizagao escolar. Essa atitude reflexiva
torna-se primordial para que ocorra a mudanga na educacéo, visto que somente
mudar-se-a atitudes errbneas quando conseguir se perceber como sendo parte do
problema.

A auto-supervisdo tem o intuito de proporcionar a oportunidade de o
professor-supervisor conseguir se olhar, se conhecer e analisar os atos como
sendo um profissional reflexivo um eterno ser aprendente. Quanto mais o
professor se auto conhece melhor vai ser a auto-supervisdo, pois
consequentemente a perspicacia para denotar e agir utilizando diferentes
estratégias frente aos acontecimentos aumenta.

Existem diferentes estratégias de reflexdo, como narrativas, portfélios, que
permitem uma auto-supervisdo em torno das praticas, da aprendizagem do aluno
e dos curriculos (Sa-Chaves, 2000), podendo, assim, contribuir com todos os
participantes do contexto educativo.

Uma das ferramentas que podem ser utilizadas para auxiliar neste
processo de auto-supervisdo € o Sistema de Acompanhamento das Criangas —
SAC (Portugal & Laevers, 2010; Portugal & Laevers, 2018). Mas denota-se que

esta ferramenta, que da oportunidade para que ocorra uma auto avaliagcao e,
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consequentemente, uma auto-supervisdo, necessitam de um acompanhamento
continuo para que o profissional ndo se acomode, ou trabalhe somente no
desenvolvimento real e individual.

Mediante inumeros fatores, seja a questdao do tempo para dispensar ao
estudo, seja a propria questdo da formagdo, ou os anos de trabalho, a auto-
supervisdo nao tem tido muito espaco no quotidiano da escola. Porém é de mais
valia se ter a hetero-supervisdo do que sucumbir-se na auto-supervisao solitaria,
visto que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p.29).

A supervisdo como forma de mediacdo “deveria estar presente em toda a
acgao e relagao do agir humano, nas dimensdes de hetero e de auto-supervisao”
(Tavares et al., 2017, p.111).

I. 1.4 - Relagao supervisiva — necessidade de muitas lentes

A nova compreensao sobre/do supervisor permite e exige a0 mesmo
tempo, a diversificagdo do olhar, e a necessidade de muitas lentes “bifocais”, as
quais possibilitam a visdo do conjunto tanto de perto como de longe, de partes e
do todo. Correspondendo assim ao exercicio da “danga do olhar’ (Sa-Chaves,
2009b), sobre o processo de progressiva complexificagdo do conceito de
supervisdo em que a relacdo supervisiva € considerada como um sistema
dinamico e, portanto, incerto e imprevisivel (Schon, 1987), global e aberto, com
principios de totalidade e transformalidade, assumindo uma relagao colaborativa
que humaniza e democratiza.

Esta nova visao de supervisdo, distancia-se da concepgao tecnicista,
taylorista, hierarquica e aproxima-se da “abordagem ecoldgica, sistémica,
interativa, pois s6 assim é possivel atingir uma compreensao profunda, holistica,
integrada e projetiva” (Tavares et al., 2017, p. 111). Acolhe também “ideias de
uma educacgao para a sustentabilidade e para a ética nas relacdes interpessoais”
(Sanches, 2019, p.149).

Este novo olhar para a supervisdo, contempla a compreensao da interacao,
a qual tem um papel fundamental na constru¢ado do ser humano, pois é através da

“relacao interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai chegar a
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interiorizar as formas culturalmente estabelecidas” (Oliveira, 1997, p. 38). Desse
modo a supervisdo ndo pode ser vista dissociada da interagdo, pois “fazer
supervisdao € interagir com pessoas e criar condicbes para que elas interajam
entre si, interajam consigo e interajam com os ambientes que as cercam” (Alarcao
& Canha, 2013, p. 76). A supervisdo contribui em todos os contextos, conforme a
perspectiva ecodesenvolvimentista.

Na interagcdo encontra-se a esséncia dialogica, através da qual se constroi
sentidos, faz-se a observacgao, reflexao e questionamentos, que auxiliam o fazer
supervisivo, bem como, é através do dialogo que se partilha as visdes do conjunto
€ 0s processos que conduzem a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Lembrando que, conforme Garcia (1992) “o dialogo entre colegas da
mesma profissdo contribui para romper o isolamento do professor” (p.70)
auxiliando-o na propria questao do eu-solidario, detalhada ao longo do trabalho.

O didlogo € o “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, nao se esgotando, portanto na relagao eu-tu” (Freire, 1987, p. 78),
podemos salientar que a supervisdo necessita do dialogo para que ocorra a
interagdo. Ainda, salientando que nédo ha didlogo “se ndo ha humildade” (Freire,
1987, p.79). Logo, direcionamos a humildade como uma premissa basica para o
supervisor conseguir uma “verdadeira” interagéo.

A relagao supervisiva concretiza-se através da comunicagao dialética de
cariz interpessoal, deslocando o objeto de supervisdo de comportamentos
observaveis (praticas) para as dimensdes intrapessoais (cognitivas e afectivas).
Esse deslocamento infere em maiores dificuldades na sua concretizagao, devido
as caracteristicas de invisibilidade, imprevisibilidade e impredictibilidade (Sa-
Chaves, 2009b).

Nesta relacdo supervisiva reconhece-se a importancia do principio da
recursividade, da relacdo dialdgica para estimulacdo de competéncias reflexivas
de resolugao de problemas e mobilizacdo dos saberes coletivos, para a promogao
do desenvolvimento humano (Sa-Chaves, 2009b). Assim, a supervisao ocorre na
interacdo, em que o ato relacional tem como significado o desenvolvimento das
dimensbes (pessoal, social, institucional e humana). Cumpre lembrar que nesta

perspectiva, ambos, supervisor e supervisando se desenvolvem.
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Para melhor compreender a relacdo supervisiva e o desenvolvimento
destes profissionais, a teoria historico-cultural traz suas contribui¢cdes, neste caso
através da mediacdo. A mediacgao faz parte desta relagao supervisiva, envolvendo
atos complexos, ndao baseados em uma relagdo univoca entre ensino e
desenvolvimento, ou seja, superando a pedagogia Skineriana de estimulos e
respostas, partindo do processo simples para um processo mais complexo, o da
triade sujeito - mediagao cultural - objeto social, utilizando-se de elementos
mediadores como instrumentos e de signos fundamentados em Vygotsky, em
seus estudos sobre as Fungdes Psicoldgicas Superiores (FPS) (Vygotsky, 2002).

Portanto através de atividades mediadas, busca-se desenvolver e
possibilitar um comportamento mais reflexivo, menos impulsivo, com base na

observagao.
1.1.4.1 Mediagao na supervisao ou a supervisao como mediagao?

O conceito de mediacéo, no sentido atribuido por Vygotsky (2007), diz
respeito aos instrumentos técnicos e aos sistemas de signos, desenvolvidos
através de processos socio-histéricos que fazem a mediagdo entre os seres
humanos e o mundo.

Segundo Vygotsky (1979, 1984, 2007), a relagado/interagdo do homem com
0 mundo e com outros homens caracteriza a mediacdo simbdlica. Os elementos
mediadores sao, entdo, os instrumentos — elementos externos ao individuo, um
objeto social e mediador entre o individuo e o mundo, e 0s signos -
ferramentas/instrumentos que auxiliam o processo psicolégico.

Assim, a mediacao se constitui numa relagao nao direta, um processo que
envolve o estimulo e a resposta intermediados pela presenca de elementos
moderadores, que sao “ferramentas auxiliares” (Oliveira, 1997, p. 27). Pode-se
ressaltar que mediacao, entédo, € o que “acontece entre o ponto de partida e de
chegada de todo e qualquer projeto humano ou trajeto de formagéao, educacéo,
cultura, socializagdo mais ou menos abrangente no tempo e no espago” (Tavares
et al., 2017, p. 70). Nesse sentido, o conceito de mediagcao é especialmente

importante quando se tem em conta as relagdes estabelecidas no contexto
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escolar pelos varios agentes, em suas variadas posi¢des, em cada uma das
relagdes: alunos, colegas, professores, supervisores e gestores.

Dessa forma, a mediacdo passa a fazer parte do processo relacional,
orientando o préprio desenvolvimento humano, uma vez que a mediagao
encontra-se na relagéo dos seres humanos com o mundo e com os outros seres
humanos. Os sistemas de representagdo da realidade (linguagem) servem como
“filtro’ através do qual o homem sera capaz de ver o mundo e operar sobre ele”
(Oliveira, 1997, p. 36). Logo, a interpretacdo ocorre a nivel compreensivel,
portanto a qualidade da prépria aprendizagem esta relacionada com a qualidade
da mediagéo.

O conceito de mediacdo na supervisdo educacional esta vinculado ao
conhecer e aprender. Mediagdo € estimular as capacidades dos
professores/supervisores “nos processos educativos ou investigativos para
ultrapassarem o estado de nao-saber em que ainda se encontram através do
dialogo orientado para a compreensao” (Tavares et al., 2017, p.67-68).

Nesse sentido, o processo de mediacdo € primordial na relagao
supervisiva, sendo que o supervisor no processo de mediagao, utiliza de auxilios
psicoldgicos (signos de apoio), recursos externos para resolver questdes,
diferenciando-se de resolugbes através de atividades diretas (Oliveira,1997).
Ambos, supervisor e professor, utilizam-se dos diferentes signos e instrumentos
de trabalho como suporte concreto, mediadores para suas agdes e relagdes,
estabelecidas tanto entre si, quanto com os alunos.

Para este estudo, assumimos a mediacdo como uma das formas
orientadoras da e na relagao supervisiva, bem como no préprio desenvolvimento
do professor e do supervisor, uma vez que as Fungdes Psicologicas Superiores™
— FPS —, por terem sua origem em relagdes soécio-culturais (Vygotsky, 1984), sao
desenvolvidas por meio de processos mediadores, sendo a escola e o periodo de
escolaridade ideais “para o ensino de operagdes que exigem consciéncia e

controle deliberado” (Vygotsky, 1979, p.139). Por outras palavras, as FPS

" As fungbes psicoldgicas superiores podem ser definidas como fungbes mentais que

caracterizam o comportamento humano consciente, diferindo dos processos mentais elementares,
de origem biolégica (Vygotsky, 1984).
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“‘envolvem o controle consciente do comportamento, a agao intencional e a
liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas do momento e do espaco
presente” (Oliveira, 1997, p.26).

Conforme mencionado anteriormente, a relagao supervisiva esteve, por
muito tempo, calcada em uma relacdo baseada em estimulo-resposta. No
contexto cultural contemporéneo, a comunicagédo, o ambiente de interatividade, o
partiihar e o construir novos conhecimentos estdo vinculados a diferentes
ambientes de formagdo mediadora, os quais envolvem uma nova visdo de mundo
e, portanto, uma nova gestédo de informagéo, que deve levar em conta o tempo, o
espaco, a velocidade e a qualidade dessa informacdo. Para tanto, faz-se
necessaria a configuragao da mediagdo no sentido de que se tenha um sistema
de formagao e de pesquisa mais atual e inovado, implicando-se mutuamente.

Assim, um novo paradigma da formagdo, requer, também, um novo
paradigma de supervisdo, em que a esséncia da supervisdo seja a agao
mediadora que prime pelo “cuidar do Outro” (Sa-Chaves, 2009b, p.52), através de
um olhar atento do supervisor a partir de um jogo reflexivo e inteligente que tenha
o efeito de “zoom” (Sa-Chaves, 2009b), propiciando a regulagdo, ora de
distanciamento, para permitir o espaco do supervisando, ora de aproximacao
sensivel, permitindo a escuta e a compreensao por parte do supervisor.

O papel do supervisor nao deixa de ser o de mediador, pois ele € um
formador “responsavel por estimular e acompanhar pessoas e instituicbes em prol
de um constante e progressivo desenvolvimento pessoal, social, cultural e
institucional” (Tavares et al., 2017, p.111). Dessa maneira, o supervisor trabalha
no campo da mediagdo ao mesmo tempo em que acolhe o supervisando em suas
dificuldades e angustias; questiona-o para que compreenda a sua participagédo no
problema, tenha uma crescente conscientizacdao perante as suas escolhas e os
seus atos, ocorrendo, assim, a transformac¢do, o crescimento do grupo, o
enriquecimento da propria realidade e uma reconstrucdo de significados
educacionais. Como mediador do conhecimento do professor, o supervisor é
aquele que tem capacidade para ajudar na potencializagdo do crescimento do
outro. Alguém que através da linguagem, das ferramentas linguisticas, intervém,

facilitando o desenvolvimento cognitivo do outro, expandindo a sua percepgéao e
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reflexdo em relacdo as inumeras escolhas, desafiando-o para que se construam
novos significados, novas aprendizagens, em busca da educagéao ideal, de forma
que tenha um papel ativo (Garmston et al., 2002).

Em relagdo ao novo paradigma, a supervisdo deve apoiar a visdo sobre a
natureza da relacdo, em que o principio fundador direciona-se para a dimenséao
da solidariedade humana nos processos de constru¢ao do conhecimento. Dessa
forma, o conceito de supervisdo retorna para a sua etimologia, de visdo super,
que procura ir para além do que pode ser visto (Sa-Chaves, 2009b), “ato de “ver”
o geral” (Rangel, 2008, p.76); uma visdo complexa do ato supervisivo como
reflexao critica voltada para a criacao de vinculos entre as pessoas, que, através
da mediagdo, construird uma rede de relagdes em prol ao conhecimento®.

Quando a supervisdo passa a se constituir como a agao de conhecer e
auxiliar nos processos formativos, ocorrem formas de mediagdo que necessitam
da comunicacédo para se estabelecerem. Assim, o principal factor de mediacao
entre supervisor e supervisando sao as narrativas e os discursos, tanto verbais
como n&o-verbais, implicitos no processo formativo, que se constituem nas
construgcdes sociais (Sa-Chaves, 2009b). Esses sado carregados de sentidos
multiplos, que como fonte e objecto de interpretagcbes e subjetividades,
apresentam a conflitualidade. Por isso sdo necessarias estratégias supervisivas a
partir dos dados observados, facilitando e fundamentando, assim, as decisbes
sobre quais rumos seguir.

Ressaltamos aqui a importancia do discurso na mediagao supervisiva, em
que o supervisor, além de saber falar com saiba escutar, dando importancia ao
siléncio no espaco da comunicacdo. Pois “no processo da fala e da escuta a
disciplina do siléncio a ser assumido com rigor € a seu tempo pelos sujeitos que
falam e escutam é um “sine qua’ da comunicagao dialégica” (Freire, 1997, p.
131).

Destaca-se que o conceito de mediagao na supervisao ultrapassa a relagéo

simplista, buscando uma relacdo de mediacdo que, na linha vygostkyana, se da

'® Nesta perspectiva da super-visdo, ressalta-se a questdo da “visdo do sentido, ou seja, da
direccdo que a supervisdo, tal como a entendemos, deve conferir as praticas educativas: a
transformagéo pessoal e social, inscrita nos valores da democracia” (Vieira, 2006b, p. 8).
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na esfera das intervinculagdes, ocorrendo a interiorizagdo de signos e auxiliando
na transformacgao das ag¢des sociais/escolares.

O supervisor como formador € um mediador que otimiza a mediagao, a
qual “deveria estar presente em toda a acdo e relagdo do agir humano, nas
dimensdes de hetero e de auto-supervisao, (...) no sentido de sermos e de nos
tornarmos mais conscientes, mais dialogantes, responsaveis e livres, mais
desenvolvidos e mais solidarios” (Tavares et al., 2017, p. 111).

Essa posi¢cao de supervisdo mediadora € a que da maior alicerce para um
trabalho pedagodgico desenvolvido com interagédo, dialogo, escuta, auxilio, que
propicia o crescimento de todo o grupo numa relagdo horizontal, a qual é
considerada ideal para se buscar construir com significagbes uma maior

qualidade educacional.
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Capitulo I. 2 — Olhando para a Colaboragao

A co-laboragéo, como caracteristica da agao dialégica, que nao
pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis
distintos de funcao, portanto, de responsabilidade, somente
pode realizar-se na comunicagao (Freire, 1987 p.166).

Como forma de modificar a visdo de supervisdo alicergada no
autoritarismo, vem se enfatizando a supervisao colaborativa. Esta prima por atos
mais democraticos onde todos possuem vez e voz buscando um trabalho
colaborativo, no qual se tem a consciéncia do valor do trabalho em equipe
(Tavares et al., 2017).

A supervisdao tende atualmente para uma orientacdo de “dimensao
formativa e colaborativa” (Sanches, 2019, p.149) da pratica pedagdgica, de forma
a criar condicbes para o desenvolvimento de todos os envolvidos no campo
educacional, professores, criangas, supervisores e a propria intituicao.

A fungdo do supervisor institucional, segundo Alarcdo (2009), € criar
condi¢cbes para a colaboragao entre professores em prol de uma atitude critica e
investigativa, isto €, de um espirito de investigacao, de indagag¢ao, com o objetivo
de inovar e transformar a pratica, mudando assim o contexto escolar.

Para Alarcdo e Canha (2013), a ideia de colaboragéo surge da modalidade
de supervisao formativa, em que o supervisor € visto como um “amigo critico”,
cuja nogao € percebida em trés dimensdes: como um instrumento ao servigo do
desenvolvimento, como um processo de realizacdo que envolve beneficios a
varias pessoas e como uma atitude de abertura para evoluir na interagao e
questionar o conhecimento.

A palavra “colaboracao” possui diferentes denotagdes, caracteristicas e é
utilizada de diferentes formas, sendo muitas vezes confundida com cooperacéo.
Os conceitos referentes a colaboracao, cultura colaborativa, trabalho colaborativo,
sao discutidos ja ha algum tempo, e vém angariando um espagco de maior

destaque na area da educagao (Alarcado, 2002; Boavida & Ponte, 2002; Canario,
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2008; Freitas & Freitas, 2002; Friend & Cook, 1996; Hargreaves, 1998; Fullan &
Hargreaves, 2000; Lima, 2002; Rolddo, 2007; Sa-Chaves, 2002; Tavares et al.,

2017), o que exige uma reflexdo mais aprofundada sobre os conceitos.
1.2.1 Colaboragao e cooperagao: definicdo de conceitos

Frente ao “Slogan” colaboragao, muito utilizado nos textos decorrentes da
area da educacdo, o que se percebe € que a palavra colaboragado “virou tanto
moda que a esséncia do que € colaborar corre grande risco de se banalizar e
desvanecer” (Tavares et al., 2017, p. 113).

A palavra colaboragdo assume, segundo o dicionario Houaiss da Lingua
Portuguesa, o seguinte significado: “ato ou efeito de colaborar, trabalho feito em
comum com uma ou mais pessoas” (Houaiss, & Villar, 2001, p. 756). Conforme a
sua etimologia a palavra colaborar apresenta o prefixo (co) que se refere a agao
conjunta. No latim o verbo colaborar deriva da palavra laborare que significa
trabalhar para atingir os fins, envolvendo o refletir e o pensar (Boavida & Ponte,
2002; Damiani, 2008).

Deve-se, no entanto, ter cuidado ao usar a palavra colaboragdo, pois se
concorda com Friend e Cook (1996, p. 5) que “Collaboration appears to have
become a special services buzz-word, often carelessly used and occasionally
misapplied.”’® Esse descuido ao usar a palavra vem da propria existéncia de uma
confusdo em relacado a terminologia de colaboragdo e cooperacao, ja que esses
termos sdo usados, muitas vezes, como sindnimos, pois se remetem a forma
grupal e pro-ativa de resolver problemas. Facto este decorrente, até mesmo no
dicionario, da palavra colaborar que significa “trabalhar com uma ou mais pessoas
numa obra; cooperar, participar” (Houaiss & Villar, 2001, p. 756) e cooperar no
dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa tem o significado de “atuar juntamente
com outros, para um mesmo fim; contribuir com trabalho, esforgo, auxilio;
colaborar” (Houaiss & Villar, 2001, p. 829).

Os conceitos de cooperacao e colaboracdo, ndo sao recentes e possuem
diferentes visdes. Para Freitas e Freitas (2002), ambos os termos podem ser

° A colaboracdo parece ter se tornado uma palavra da moda em servigos especiais,
frequentemente usada de forma descuidada e ocasionalmente mal aplicada (Tradug&o nossa).
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usados, mas ndo sao sindbnimos. Para estes autores, “a extensdo dos termos é
diferente” (Freitas & Freitas, 2002, p. 22) porque o termo colaboragdo possui
maior abrangéncia do que a cooperacao. A aprendizagem cooperativa — envolve
técnicas e dinamicas usadas no grupo, mas nao se confunde com o trabalho em
grupo, “é como um grande chapéu-de-chuva que cobre um numero bastante
vasto de estratégias, servidas por técnicas adequadas” (Freitas & Freitas, 2002, p.
21) - é um subtipo da aprendizagem colaborativa — que por sua vez é a
consequéncia da solidariedade e empatia pelo outro, para que este consiga ser
mais ativo em sua aprendizagem.

Segundo Boavida e Ponte (2002) a origem das palavras cooperagéo e
colaboracao sao vistas como sinénimos provenientes da utilizagao do prefixo “co”
que indica uma agao conjunta, mas tirando-se o prefixo, tem-se a diferenga entre
os significados de operar e laborar. Para Boavida e Ponte (2002), a distingdo
existente entre cooperagéo e colaboragéo, distingue-se pelo facto de que na co-
laboracdo se requer maior partilha e interacdo do que nas operacbes da
cooperagao. Para estes autores, o termo colaboragdo esta relacionado com o
trabalho conjunto, ndo hierarquico, com igualdade, onde todos se beneficiam,
mesmo que os componentes tenham papéis diferentes. Pode-se afirmar que a
maioria dos autores corrobora a ideia de que “collaboration includes working
together in a supportive and mutually beneficial relationship”'” (Friend & Cook,
1996, p. 5).

Para Fiorentini (2018), também na colaboragao as relagdes “tendem a ser
nao-hierarquizadas, havendo lideranca compartilhada e corresponsabilidade pela
conducgao das acgdes” (2018, p. 56), em que os objetivos comuns sao partilhados e
os individuais respeitados e procurados. Ja na cooperagao as relagbes sao
hierarquicas e os objetivos podem apresentar interesses apenas de alguns
integrantes. Essa ideia ja foi mencionada por Day (2001), ao ressaltar que na
cooperagao os papeis dos participantes ndo sdo questionados, enquanto que na
colaboracdo, além de negociacdo, tem-se a tomada de decisbes conjuntas,

comunicagao afetiva e aprendizagem mutua com dialogo profissional.

7 Colaboracéo inclui trabalhar juntos em um relacionamento de solidaria e mutuamente benéfica

(Tradugéo nossa).
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Também se faz necessario, em relagdo a colaboracdo, mencionar Paulo
Freire (1987) que se reporta a “co-laboracdo” como caracteristica da teoria
dialégica da acado, em que os sujeitos se encontram para a transformagdo do
mundo. Assim, essa co-laboragdo “ndo pode dar-se a nao ser entre sujeitos,
ainda que tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de responsabilidade,
somente pode realizar-se na comunicagao” (Freire, 1987, p. 166). Freire (1987)
destaca a importancia do dialogo na colaboragao, pois nos momentos de partilha
de ideias se faz necessario, muitas vezes, justificar, explicar o ponto de vista,
intermediar conflitos, discussdes. O didlogo torna-se relevante para a
colaboracao, neste cabe dar espacgo tanto a voz pessoal advinda da experiéncia
como também ter ciéncia de que as ideias nao sao definitivas (Olson, 1997),
sendo que, através dele se da a construgao de outras compreensodes e se podem
inferir novas acgoes.

O dialogo colaborativo exige mais do que uma conversa informal, de mero
compartilhamento de experiéncias, precisa de uma conversa informada,
embasada pela teoria e pela pratica reflexiva em relagdo as experiéncias,
buscando melhorar a pratica de todos, atribuindo significado a mesma e
compreendendo-a melhor (Goulet, Krentz, & Christiansen, 2003).

Segundo Hargreaves (1998), a colaboragdo é um “principio articulador e
integrador da acg¢ao, da planificagcdo, da cultura, do desenvolvimento, da
organizacao e da investigagao” (Hargreaves, 1998, p. 227). Quando se fala em
investigacao colaborativa, salienta-se que n&o existe como se planificar todo o
processo com inicio, meio e fim do projeto. Por este ser dinédmico, faz-se
necessario parar para conseguir avangar, pois muitas vezes € necessario tempo
para que as ideias sejam trocadas e as proprias acdes planificadas.

Stewart (1997) afirma em seus principios que a colaboragdo nao € estatica
“nor a formalized route for reaching a specific goal; (...) It is, rather an ongoing
crative process, one which involves constructing an everevolving outcome from

»18

within an ever-changing matrix”™® (Stewart, 1997, p. 36). Dando seguimento aos

principios defendidos por Stewart, tem-se a questdo da mudanca continua como

'® Nem uma rota formalizada para alcangar um objetivo especifico; (...) E, antes, um processo
criativo continuo, que envolve a construcao de um resultado em constante evolugédo a partir de
uma matriz em constante mudancga (Tradugéo nossa).
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essencial para a colaboragdo, onde mudar a si mesmo pode ser um catalisador
na construgdo de novos conhecimentos, novos padrdes, novos objetivos. Além
disso, a diversidade pode ser empoderadora se vista positivamente e usada
construtivamente (Stewart, 1997). Se fazem presentes o0s processos que
envolvem conversas e narragdes, como trabalho significativo e construtivo; a
confianga e comprometimento onde através da colaboracédo os participantes séo
colocados frente a vulnerabilidade e as potenciais tensbées da mudanca mais
profunda.O autor ainda apresenta a valorizagdo da contribuicdo de cada
participante, onde o trabalho conjunto sugere uma mudanga dos padrbes
verticais de lideranca e poder para padrdées horizontais de lideranca
compartilhada e relagdes simbidticas e de apoio.

Fiorentini (2018) ressalta que quando o processo é colaborativo, todos do
grupo “assumem a responsabilidade de cumprir e fazer cumprir os acordos do
grupo” (p. 62). Ha também o facto de que quando o grupo ndo atinge as metas
estabelecidas deve revé-las com abertura e flexibilidade por seus integrantes.
Porém, ndo se tem uma situagado de colaboragao s6 por simplesmente diversas
pessoas estarem atuando em conjunto. Salienta-se que a abertura entre os
participantes de um projeto aponta para o facto de que o grupo esteja ciente da
necessidade de refletir e avaliar as praticas, dar e receber feedback sobre si e
sobre os outros, de dialogar para o crescimento do grupo como um todo, mesmo
quando as agdes e ideias sdo questionadas e criticadas (Goulet, Krentz, &
Christiansen, 2003).

Para Stewart (1997), a colaboragao é vista como um processo que envolve
diferentes participantes de diferentes contextos que procuram dar e receber
solugdes, implicando em uma interdependéncia, onde o resultado € através da
construcdo mutua com responsabilidade, um processo de natureza evolutiva,
emergente de muitas perspectivas e diversidades, que apresentam
imprivisibilidade, negociacoes, interagcdes e decisdes. Portanto é de fundamental
valia uma relagao aberta e responsavel dos integrantes frente ao trabalho para
construir solu¢gdes com respeito, em que a negociagao é vista como fundamental
para a colaboragdo, pois através dela se negociam os obijetivos, trabalhos e

relacionamentos. Conforme colocado por Christiansen, Goulet, Krentz, e Maeers
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(1997), “our experience has taught us a key to successful collaboration is the open
negotiation of power sharing and role expectations of each partner as a project

evolves™™ (

p. 285). Isto tudo envolve a aceitacado das ideias tomadas em conjunto,
mas que nem sempre sao de acordo com as perspetivas individuais esperadas,
mas sim, no buscar solugdes que contemplam e respeitam todos os participantes.

Hargreaves (1998) refere que existe a colaboracao forgada e espontanea.
A primeira € decorrente de uma hierarquia, onde existem os superiores com
autoridade para determinar o que fazer; logo, pode esta “colaboracédo” ser
rejeitada e até burlada, por ser imposta. A segunda, parte da iniciativa dos
proprios intervenientes. Dessa forma, pode-se comparar a colaboragéo
espontanea com a colaboragdo voluntaria ja apresentada por Friend e Cook
(1996), quando é salientado que a colaboragdo vem da escolha do individuo a
participar, a se envolver e interagir com o outro. Isso ndo pode ser advindo de
atitudes forgadas ou coersitivas, mas podem surgir sim através de um projeto de
cunho obrigatério que por vez se tranforma em colaboragéo através do clima de
motivagao e envolvimento que se estabelece no decorrer do tempo pelo proprio
grupo.

Friend e Cook (1996) indicam outras caracteristicas da colaboragédo além
da voluntaria, como a caracteristica da paridade entre os participantes que é
aquela em que ambos possuem o0 mesmo poder de decisdo, sem distingcdo de
valor em relagdo ao conhecimento, informagdo - ndo importando a hierarquia,
onde toda contribuicdo € valorizada igualmente. A paridade pode ocorrer diante
de uma situagao no trabalho, mas ndo em todas, ndo é preciso que em todos os
sentidos se tenha a paridade. A colaboragao também tem a caracteristica que é
baseada em objetivos mutuos, metas mutuas, em que nao se faz necessario
todos os objetivos serem compartilhados, mas que se tenha um especifico que o
seja. Outra caracteristica diz respeito a tomada de decisdo que depende da
responsabilidade compartilhada por participacéo, e ndo do facto de todos terem a
mesma divisdo de trabalho, em que “shared participation in task completion does

not imply that the individuals involved must divide tasks equally or participate fully

9 Nossa experiéncia nos ensinou que a chave para uma colaboragdo bem-sucedida é a

negociagao aberta do compartilhamento de poder e as expectativas do papel de cada parceiro a
medida que o projeto evolui (Tradugao nossa).
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in each task required to achieve their goal’® (Friend & Cook, 1996, p. 8). Para ser
colaborativo, mesmo tendo atividades diferentes, ambos devem participar
igualmente nas decisdes, sendo responsaveis. Faz-se presente nas atividades
colaborativas a caracteristica do individuo que compartilha seus recursos para
alcancar o objetivo bem como, a caracteristica da colaboracdo e
compartilhamento da responsabilidade pelos resultados, sejam eles resultados
positivos ou negativos.

Os mesmos autores apresentam um conjunto de caracteristicas
emergentes, as quais estdo alicergcadas na confianga, no respeito e nas proprias
crengcas relativas ao valor da colaboracdo. Essas caracteristicas permitem
perceber os riscos quando se comega a colaborar, pois pode ocorrer a rejeigcao ou
até mesmo o nado compartihamento das crengas, nas quais se acredita,
demonstrando, assim, a dificuldade que se tem na realizacdo de uma colaboracéo
e também o facto de que ha situacbes que a mesma nao é apropriada. Porém,
quando verificados os resultados positivos, percebe-se que “the risks taken seem
small in comparison to the rewards™' (Friend & Cook, 1996, p. 11).

Depois de todas essas carcteristicas apontadas sobre cooperacéo e
colaboracdo, denota-se que ambos conceitos procuram contribuir em perspectiva
diferente da tradicional. Fixa-se aqui na colaboracdo, por esta acontecer através
do trabalho coletivo para buscar e alcangar objetivos comuns com respeito,

negociacao, espontaneidade de todos os participes.
1.2.2 Colaboragao na educagao

O que é realmente colaborar na educagao?

A colaboragdo veio galgando espaco e se tornou “uma importante
estratégia de trabalho no mundo da educacédo” (Boavida & Ponte, 2002, p. 43),
auxiliando na propria investigagdo sobre a pratica educativa, em que diversas

pessoas juntas, com objetivo comum, experiéncias e competéncias diversificadas,

A participacdo compartilhada na concluséo de tarefas nao implica que os individuos envolvidos
devam dividir as tarefas igualmente ou participar plenamente de cada tarefa necesséaria para
atingir seus objetivos (Tradugdo nossa).

2 Os riscos assumidos parecem pequenos em comparagdo com as recompensas (Tradugao
nossa).
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refletem e interagem, em conjunto, para promover uma mudanga com melhores
condigbes e com maior aprendizado e maior éxito perante as dificuldades que
surgem (Boavida & Ponte, 2002).

Para haver mudanca na educacgao “o trabalho colaborativo precisa ocorrer
engajado ao compartiihamento dos problemas e a propria disposicao para
experimentar as mudangas na pratica escolar’” (Henn, 2008, p. 93). Assim, a
pratica colaborativa esta vinculada ao desenvolvimento de atitude critica e
reflexiva sobre a propria pratica do professor e consequentemente escolar.
Portanto a “colaboracdo é uma pratica que proporciona o desenvolvimento da
docéncia” (Albuquerque & Ibiapina, 2016, p. 77), pois a pratica colaborativa
concede o espaco para que este professor reflita sobre as agbes tomadas com
criatividade “provocando transformacdes no fazer docente, a fim de produzir
novas formas de pensar e agir, reelaborando teorias e praticas” (Albuquerque &
Ibiapina, 2016, pp. 77-78).

Para Goulet, Krentz e Christiansen (2003), a colaboracdo no contexto
educativo tem raizes na consulta, colegialidade e cooperagao. Sendo importante
ter na colaboragéao, a busca e partilha do conhecimento, ou seja, a consulta, o que
envolve o ato de saber ouvir o proximo; a colegialidade requer um relacionamento
amigavel, onde o conhecimento de todos e a propria experiéncia séo valorizados,
uma vez que todos trabalham em conjunto, existindo o compromisso coletivo
onde a parceria ndo pode ser forcada e sim comprometida, onde o cuidar do outro
faz parte; a cooperacao, faz parte da colaboragdo, e pode evoluir para tal. Na
cooperagao se busca alcangar objetivos mutuos e comuns a todos, através da
compreensao do conhecimento do outro. O melhor da consulta e da colegialidade
converge para a cooperagao. Mas a cooperagao nao € colaboragao, pode evoluir
para tal, quando os professores se apropriam do processo, onde todos
contribuem e crescem juntos, saindo de ser objeto de mudanga para pensar e agir
juntos, sendo diretor das agdes. O sucesso da colaboragdo depende do
compartilhamento de todos que pertencem ao grupo, bem como dos recursos
disponiveis. Assim, na colaboracdo, as mudancas que ocorrem sao advindas do
esforco e da contribuigdo de todos através da consulta, colegialidade e

cooperagao.
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Acredita-se que para que exista a colaboragdo é necessario iniciar pela
cooperacgao, a qual pode ser exercida de cima para baixo, mas que com o passar
do tempo evolua para a colaboragcdo, sem hirarquia. No caso dos professores,
isso se da quando estes se apropriam do projeto e decidem, aprendem, crescem
em conjunto, formando parcerias e, além de evoluirem, s&o os pivés, donos de
suas agdes e mudangas, partilhando o projeto e a prépria lideranga. Compartilhar
ideias sobre a pratica e tentar implementar novas abordagens para o processo de
ensino aprendizagem, bem como, ter ciente que as mudangas que ocorrem, s&o
resultado da contribuicdo de todos os participantes, é fundamental na
colaboracgdo. Segundo Goulet, Krentz e Christiansen (2003, p. 329),

(...) that collaboration is a particular way of coming together, thinking,
and acting. Collaboration matures over time through contributions that
each participant makes through the processes involvedin consultation,

collégial interactions, and cooperation.??

As solugdes educativas embasadas na colaboragdo, segundo Hargreaves
(1998), abarcam alguns principios como: o apoio moral, onde a colaboracao ajuda
a suportar os fracassos; a eficiéncia acrescida, em que as atividades sédo de
responsabilidades partilhadas; a eficacia melhorada que aprimora a qualidade da
aprendizagem; sobrecarga de trabalho reduzida, em que ocorre a partilha do
trabalho e das pressbes; perspectivas temporais sincronizadas entre
administradores e professores; certeza situada do saber profissional, em que a
ignorancia e a certeza s&o vistos como os piores estados do conhecimento; poder
de afirmacgao politica, em que ocorre interacdo com maior confianga entre os
professores, o sistema e as proprias inovacdes e reformas; capacidade de
reflexdo acrescida: através de feedback os professores estdo mais propensos a
refletirem sobre a prépria pratica; capacidade de resposta organizacional, em que
o0 conhecimento, as destrezas e as capacidades dos professores permitem
responder as mudangas que ocorrem no ambiente e analisar o mesmo;

oportunidades de aprendizagem, aumentada pelos professores por aprenderem

%2 Essa colaboracdo € uma maneira particular de se unir, pensar e agir. A colaboragdo amadurece
ao longo do tempo por meio de contribuicbes que cada participante realiza nos processos de
consulta, interagbes coletivas e cooperagéo (Tradugao nossa).
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uns com os outros; aperfeicoamento continuo, procurando solugbes emergentes e
excelentes para problemas.

Tardif e Lessard (2005) apontam fatores que podem dificultar ou facilitar a
colaboragcdo como o proprio tamanho da escola e organizagao fisica do local de
trabalho que dificulta ou facilita o encontro dos professores, a estabilidade do
grupo de professores, e a qualidade das relagdes pessoais na escola e a
existéncia de um projeto coletivo e comum a todos na escola.

A colaboragdo com maior eficacia procura analisar criticamente as praticas
para encontrar alternativas através do trabalho em conjunto e “introduzir
aperfeicoamentos e avaliar o seu valor’ (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 99);
influenciando, assim, e tendo maior exceléncia na qualidade educativa. Portanto
para se analisar criticamente se faz necessario no processo colaborativo a
abertura para se pensar e agir, onde os participantes facam questionamentos,
oucam e compreendam o outro entendendo e repeitando o posicionamento de
todos. Através desta agao desencadeada pelo processo colaborativo, denota-se
que “a colaboracédo € pre-requisito e produto do processo de desenvolvimento
profissional dos professores, ndo podendo ser considerada como um fim em si
mesma, porque os professores estdo permanentemente em processo de
desenvolvimento” (Albuquerque & Ibiapina, 2016, p. 82).

Conforme Hargreaves (1998), a colaboracdo ¢é fundamental na
reestruturagdo educativa, mas nao é suficiente para que a mesma ocorra. Para
essa reestruturagdo educativa, é preciso olhar para além da colaboragdo. E
preciso ter visdo e voz coletiva em relacdo a visdo e missdo da escola, com
objetivos partilhados e com dimensao ética. Também se faz necessario ter
confianga tanto nas pessoas como nos processos, para assim reconstruir as
relagdes de trabalho em colaboragcdo, sem paternalismo. Sendo essencial na
reestruturagdo educativa verificar a organizagédo em relagéo a cultura e estrutura
escolar - as quais nado sao neutras, podem unir os professores ou separa-los,
facilitar a interagdo e a aprendizagem entre eles, ou ndo. Em relagdo aos
processos e propositos verifica-se que, os processos podem ser delimitados

conforme o produto e dominarem as finalidades; os propdsitos podem “articular,
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executar e unir as diferentes vozes (...) como estabelecer principios éticos
orientadores” (Hargreaves, 1998, p. 292).

A colaboragéao e a reestruturagéo educativa necessitam de principios éticos
e de parametros politicos que orientem as escolas, os professores, 0 sistema
educativo, o aperfeicoamento e o desenvolvimento, levando em conta os
“principios da igualdade, da exceléncia, da justica, da parceria, do cuidado para
com os outros e da consciéncia global” (Hargreaves, 1998, p. 293).

Para Boavida e Ponte (2002), a colaboragdo apresenta aspectos
primordiais para um bom desenvolvimento do trabalho como: apresentar um
objetivo comum para orientagdo do trabalho a ser desenvolvido e que abrange a
necessidade e interesse individual dos participantes; que a lideranga seja
partilhada e que o grupo apresenta uma relacdo de cumplicidade e respeito
mutuo, em que todos partilham saberes e experiéncias. Acrescenta-se ainda que
além de compartilhar saberes e experiéncias, quando se trabalha
colaborativamente se oportuniza a aprendizagem e o desenvolvimento de todos
(Albuquerque & Ibiapina, 2016).

Na colaboracdo as pessoas se responsabilizam pelas suas acdes e pelas
préprias aprendizagens, bem como respeitam as contribuicbes dadas pelos seus
pares. Cumpre lembrar que a colaboracédo pode ocorrer entre os pares, mas hada
impede que se desencadeie entre os individuos que assumem papéis
diferenciados no local de trabalho. Isso acontece entre uma diversificada equipe,
conforme os objetivos de trabalho; entre pares como: de professores e
investigadores, professores e alunos, professores e encarregados de educagao
(psicologos, pais); constituindo-se, assim, uma diversidade de olhares multiplos e,
consequentemente, de interpretacbes sobre a realidade em questao (Boavida &
Ponte, 2002).

A realidade, mediada por um conhecimento, sendo interpretada de
diferentes formas, gerando diferentes criticas, auxilia o crescimento de todos os
envolvidos no movimento colaborativo, pois este é formado por um processo de

pensar-agir, agir-refletir dos agentes participantes em forma de espiral,
cujo facto crucial sdo as necessidades existenciais e que, por meio das

mediagbes da reflexao critica, conflitos sdo gerados e em decorréncia,
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necessidades externas e internas se confrontam e, nesse embate de
forgas convergentes e divergentes, possibilidades s&o geradas para o
desenvolvimento pessoal e profissional tanto de professores quanto de

pesquisadores (Bandeira, 2016, p. 26).

Por tudo isso, corrobora-se a ideia que a “colaboracéo ndo € um fim em si
mesma, mas sim um meio para atingir certos objetivos” (Boavida & Ponte, 2002,
p. 45) e além de auxiliar os professores a ndo se sentirem desanimados, pois
para Ashton e Webb citado por Fullan & Hargreaves (2001), “o principal beneficio
da colaboragcdo é o facto de ela reduzir o sentimento de impoténcia dos
educadores e de aumentar o seu sentido de eficacia” (p. 83), em que “cada
individuo participa com a sua parte num empreendimento comum cujo resultado
beneficia todas as pessoas envolvidas” (Lima, 2002, p. 46).

Como se vé, a colaboracdo na educagao “é um processo muito exigente”
(Tavares et al., 2017, p. 113), que ndo comporta atos simplistas, exige muito mais
do ser humano do que empréstimos de materiais ou conversas sobre o que
acontece no dia-a-dia. Exige “atitudes de abertura de atencéo as ideias do outro,
de dialogo, de trabalho em comum, de perda de protagonismo” (Tavares et al.,
2017, p. 113), troca de ideias, reflexdo das praticas, trabalho em conjunto, em
equipe, ndo um “eu-quipe”, aprendizagem mutua e uma gestdo partilhada das
responsabilidades. Esse processo ocorre progressivamente, pois nele é preciso
que todos os integrantes do grupo estejam de acordo em trabalhar
colaborativamente procurando atingir os objetivos.

Segundo Canha (2013), a colaboragédo na educagao tem outros aspectos
necessarios, sendo um deles a “convergéncia conceitual” em relagdo ao
significado de colaborar, “no que se refere ao préprio conceito de colaboracao”
(Canha, 2013, pp. 61- 62), e o saber antecipadamente o que se ganha no trabalho
colaborativo, aos niveis individual e coletivo “que se cifram no desenvolvimento
pessoal e profissional de todos os implicados € do campo em que se
movimentam” (Canha, 2013, p. 62).

Juntamente com o conceito de colaboragao na educagdo vem o conceito

de cultura colaborativa e trabalho colaborativo.
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1.2.3 Cultura e trabalho colaborativo na vida do professor e na escola —

interacao e confianga

A cultura aqui ndo €& vista somente como um conjunto de valores
perpassados estaticamente. A cultura escolar vem de todo o conjunto que a
constitui, ndo s6 do conhecimento, mas da interagdo e das agdes dos sujeitos que
interferem e influenciam na dindmica da organizagdo escolar no que diz respeito
também ao trabalho colaborativo, logo uma cultura colaborativa.

A atencdo na cultura colaborativa recai ndo sé no processo ensino-
aprendizagem do aluno, como também do professor, tentando compreender as
‘dimensbes culturais da vida quotidiana dos professores nas escolas onde
trabalham” (Lima, 2002. p.17). Assim, as culturas dos professores “deverao ser
perspectivadas, ndo apenas em termos de conhecimento, de valores, de crengas
ou de concepgdes, mas também de comportamentos e de praticas” (Lima, 2002,
p. 20).

As culturas colaborativas (Day, 2001; Hargreaves, 1994) facilitam o
desenvolvimento tanto dos alunos, como dos professores e da escola, ou seja,
fornecem suporte para se alcancar um melhor desenvolvimento profissional, por
auxiliar na constante e permanente busca da aprendizagem. Estas ndo surgem
espontaneamente, precisam de intervengao e orientagdo do gestor, o qual deve
ser o facilitador das parcerias e promotor do trabalho em conjunto.
Evidentemente, o trabalho colaborativo depende muito do lider do grupo, o qual
“nao é um lider carismatico e inovador que faz avancar as culturas colaborativas;
pelo contrario, € um tipo de lideranga mais subtil que faz com que as atividades
sejam significativas para aqueles que nelas participam” (Fullan & Hargreaves,
2001, p. 93).

A lideranca na escola colaborativa deve receber uma atencado especial,
pois todos os professores sao lideres (Fullan & Hargreaves, 2001), e o grupo todo
possue responsabilidades nas decisées definidas e cumprimento das mesmas
para alcangar os objetivos do grupo (Fiorentini, 2004, 2018), tendo que os
renegociar quando percebem que nao conseguem em pratica 0 que desejam.

Esta postura evidencia uma flexibilidade e abertura perante uma nova situacao.
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Um trabalho fundamentado na colaboracdo € indissociavel do apoio mutuo
entre os professores, pois exige uma mutualidade na relagdo, onde “todos tém
algo a dar e algo a receber do trabalho conjunto” (Boavida & Ponte, 2002, p. 48).
Deve existir um clima de confianga, uma capacidade de negociagao, de dialogo,
de partilha, de respeito, para assim se criarem as condi¢gdes para analisar
criticamente as praticas existentes e, se necessario, for mudar o contexto.

Através da cultura colaborativa, os professores “desenvolvem a confianca
colectiva necessaria a uma resposta critica a mudanga, selecionando e
adaptando os elementos desta que ajudardo a melhorar o seu préprio contexto de
trabalho e rejeitando aqueles que n&o o fardo” (Fullan & Hargreaves, 2001 p. 91).

Para alguns autores a confianga assume um lugar de destaque, sendo ela
“o primeiro passo para a colaboragao” (Goulet & Aubichon, 1997, p. 118) e, ainda
conforme Friend e Cook (1996, p. 11), “Professionals who collaborate trust one
another’®. Porém a colaboracéo vai sendo fortalecida e construida aos poucos,
dando o surgimento da confianga e o respeito que vao aumentando lentamente.
Esse processo da confianga precisa de tempo para ser estabelecido e sé assim,
com seguranga dos profissionais, que ocorrera a exploragdo do relacionamento
colaborativo, logo, “At the outset, enough trust must be present for professionals
to be willing to begin the activity, but with successful experiences the trust grows”**
(Friend e Cook, 1996, p. 11).

Tardif e Lessard (2005) corroboram essa relacdo entre confianca e
colaboracédo, ao afirmarem que “para que a colaboragao seja possivel é preciso
que os professores tenham confianca em si mesmos e naquilo que fazem; é
preciso também que ndo se sintam ameagados nem desvalorizados pelos
“achados” de seus vizinhos” (2005, p. 187). Assim, é preciso ter confianga no
grupo, ja que se parte da premissa que, somente existira a exposi¢cdo do
pensamento se existir a confianga no grupo.

A confianca é estabelecida no momento em que os participantes se sentem

confortaveis para se manifestar, expor suas ideias, valores e, questionar as

% profissionais que colaboram confiam uns nos outros (Tradug&o nossa).

* No inicio, deve haver confianga suficiente para que os profissionais estejam dispostos a iniciar a
atividade, mas com experiéncias bem-sucedidas, a confianga aumenta (Tradugéo nossa).
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ideias, valores, acbes dos outros, tanto em nivel pessoal como profissional.
Conforme Boavida e Ponte, “sem confianca dos participantes uns nos outros e
sem confianga em si préprios ndo ha colaboracao” (2002, p.49). Nesse processo
de confianga e para se estabelecer uma relagdo de colaboragéo, salienta-se
também a necessidade de escutar, ouvir o outro. Onde “One voice cannot
dominate others (...) Hearing other perspectives and accepting other ways of
being and knowing are part of the collaborative process’® (Goulet et al., 2003, pp.
331-332).

Diante disso um dos principais desafios que as escolas enfrentardo nos
tempos futuros sera o de conseguirem desenvolver um profissionalismo interativo
baseado na confianga entre os seus docentes. Esse profissionalismo esta
relacionado, entre outras coisas, com o facto de os docentes tomarem decisdes
em conjunto com o0s seus colegas em culturas de colaboragdo, de ajuda e de
apoio (Fullan & Hargreaves, 2000).

Assim ao falarmos de cultura escolar colaborativa de trabalho colaborativo,
temos de falar no profissionalismo interativo que inclui a tomada de decisdes
conjuntas, a partilha de recursos e ideias e a reflexdo critica em grupo sobre as
praticas desenvolvidas (Fullan & Hargreaves, 2000). Esses autores referem ainda,
que a existéncia de colaboragao ndo deve ser confundida com a consumacéao de
uma cultura de colaboracdo. Os mesmos descrevem formas alternativas de
colaboracdo que, apesar de envolverem trabalho conjunto, ndo constituem
culturas colaborativas por apresentarem subgrupos, com divergéncia de ideias em
disputa, com ag¢des conjuntas, mas apenas ocasionais ou ag¢des reguladas de
forma diretiva pela dire¢ao da instituicao.

Na cultura colaborativa os professores colaboram “extensamente entre si
sobre assuntos profissionais” (Lima, 2002, p. 170), e em suas intera¢des existe a
caracteristica diaria da partilha e troca de pontos de vista sobre a pratica de
ensino, bem como uma ebuligdo de atividades colegial durante o dia. Segundo

Friend e Cook, “collaboration is a style of interaction, it cannot exist in isolation”?®

% Uma voz ndo pode dominar outras (...) ouvir outras perspectivas e aceitar outras formas de ser e
saber fazem parte do processo colaborativo (Tradug¢do nossa).

% Colaboragso é um estilo de interagdo, no pode existir isoladamente (Tradugdo nossa).
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(1996, p. 6). Ocorrem relacionamentos interpessoais, durante a colaboracao,
enquanto as atividades s&do desenvolvidas. No trabalho colaborativo, o
conhecimento de cada um €& ampliado através da interagédo e todos possuem
contributos para dar conforme o processo de construgdo individual (Roldao,
2007). Através da forma de se trabalhar em colaboracdo se tem a oportunidade
de se interagir, entendendo que sozinho n&o € possivel conseguir a se chegar a
determinado nivel de compreensédo. Essa compreensao é desenvolvida através
de atividades que envolvem “emocgdes, conflitos, contradi¢des, e que criam
possibilidades de culminar em uma transformacdo, dependendo da criacédo, de
um ideatum comum mais forte que os ideatuns individuais” (Damasceno, 2016, p.
95). Nesta amplitude de compreensao do todo ocorre a conscientizacado (Freire,
2001).

Segundo Castle (1997), o sucesso do projeto colaborativo ndo depende de
que os participantes tenham o mesmo envolvimento e beneficio em relagdo as
atividades, mas esta vinculado ao relacionamento entre os componentes, na
natureza da interacgdo, como “in the ways in which those involved respond to
each other, learn from each other, and negotiate a relatonschip”’ (Castle, 1997, p.
60), bem como que “tenham possibilidades de apresentarem e de negociarem
suas representacgdes e valores na compreensao da realidade e de entenderem as
interpretacdes dos envolvidos” (Magalhaes, 2006, p. 97). Desta forma ocorre que
todos os integrantes da equipe participam e se beneficiam buscando o éxito do
projeto em conjunto, pois “trabalha-se de acordo com as capacidades e
habilidades especificas; todos contribuem com o grupo e se gera uma
interdependéncia positiva entre eles” (Imbernén, 2016, p.165).

Mesmo existindo colaboragao entre os professores e reconhecidas suas
vantagens, muitas vezes, estas ndo passam de atos isolados. Conforme Tardif,
“(...) embora os professores colaborem uns com os outros, tal colaboracdo nao
ultrapassa a porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho docente
€ realizado individualmente” (Tardif, 2005, p. 187). Ressalta-se, assim, que o

importante no trabalho colaborativo € que se precisa trabalhar juntos, nao

? Das maneiras pelas quais os envolvidos respondem uns aos outros, aprendem uns com o0s
outros e negociam uma relagéo (Tradugéo nossa).
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trabalhar individualmente “juntando trabalhos” (Ferreira, 2003, p. 134), ndo € uma
mera dindmica de trabalho em grupo.

Para Roldao (2007), a valorizagao do trabalho colaborativo associa-se a
uma forma mais solidaria e ndo tdo competitiva de trabalhar, em que é levado em
conta o bom relacionamento e a disponibilidade para o outro, mesmo se este nao
representa uma mais valia para a pratica docente. Rold&o (2007), em relagado ao
trabalho colaborativo, ressalta que n&o basta agrupar, pois a colaboragao nao se
resume a colocarmos um grupo de pessoas perante uma tarefa coletiva, mas sim
funciona basicamente “como um processo de trabalho articulado e pensado em
conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados” (p. 27), com base
no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos em colaboracgao.

Para Rocha (1995), a interacdo entre professores apresenta uma grande
importancia para a cultura profissional, pois é ela que a promove, com cunho
colaborativo, distanciando-se do isolacionismo, em que os professores crescem
profissionalmente através do ato de partilhar duvidas e incertezas. Neste ato de
partilhar, compartilhar, discutir duvidas, quetionar ideias, concordar ou discordar
dos pontos de vista, ocorre 0 movimento interativo muitas vezes com conflitos,
onde a colaboracdo pode ou ndo promover o desenvolvimento dos partipantes
neste movimento (Ibiapina, 2016).

Cumpre lembrar que as culturas colaborativas, além de criarem ambientes
mais satisfatorios e produtivos por capacitar o professor e aumentar o sucesso
dos alunos, também “respeitam, celebram e permitem a expressdo do docente
enquanto pessoa” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 90).

Para se constituir a cultura colaborativa da escola, temos a cultura advinda
do professor, do aluno, da propria instituicdo, da sociedade a qual o0 mesmo
pertence. Ressalta-se que “a constru¢cao das culturas colaborativas implica uma
longa viagem de desenvolvimento: ndo existem atalhos faceis para la chegar”
(Fullan & Hargreaves, 2001, p. 105), bem como, ndo é possivel termos uma
cultura colaborativa forte se nao teremos um desenvolvimento individual

proporcional.
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Assim sendo, as culturas colaborativas estdo comprometidas com o
“aperfeicoamento continuo, na busca de formas de melhorar a sua pratica, quer
estas se encontrem no interior da escola quer no seu exterior’ (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 94). Para estes autores, as escolas com cultura colaborativa
sdo lugares de trabalho arduo, que necessitam de dedicagéo, reponsabilidade e
empenho, onde as incertezas e as discordancias sao partilhadas e discutidas,
dando voz e vez aos professores para estes se expressarem, saindo do
isolamento e; criando, assim, ambientes de trabalho mais produtivos, aumentando
0 sucesso dos alunos e desenvolvendo criticamente respostas frente as
mudancas em prol de melhorar o préprio contexto do trabalho.

Para melhorar o contexto de trabalho escolar se volta para o trabalho
colaborativo. O termo trabalho colaborativo vem sendo muito utilizado, porém nem
tudo que é mencionado como trabalho colaborativo realmente o &, pois 0 que se
faz presente nas escolas €, muitas vezes, um trabalho docente com
caracteristicas individualistas, construido e enraizado na cultura profissional e
organizacional dos professores e da propria instituigao (Roldao, 2007).

As relagcbes de trabalho em colaboracdo nas culturas colaborativas
apresentam um cunho espontaneo, voluntario e orientado para o
desenvolvimento, difundidas no tempo e no espago e, imprevisiveis. (Hargreaves,
1998). Perante isso, ressalta-se que as culturas colaborativas necessitam de
tempo e néo sao previsiveis e o grande desafio, tanto do trabalho colaborativo
como do desenvolvimento profissional, esta alicercado ao facto que “as
colaboragdes eficazes operam no mundo das ideias, analisando criticamente as
praticas existentes, procurando melhores alternativas e trabalhando arduamente
em conjunto, para introduzir aperfeicoamentos e avaliar o seu valor” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 99).

O trabalho colaborativo envolve muito mais do que atos corriqueiros feitos
em conjunto em algumas ocasides. Requer compromisso, respeito,
compartilhamento de saber e solidariedade constantes, conforme afirmam Goulet,

Krentz e Christiansen: “A climate of caring, respect, and commitment to self,
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others, and the project make the collaborative process possible”?® (2003, p. 335).
Faz-se necessario que os professores estejam sensibilizados para conseguir
desenvolver na pratica com seus pares este trabalho colaborativo. E preciso estar
disponivel para aprender com o outro, visto que, no trabalho e na aprendizagem
colaborativa, “todos os sujeitos participantes se tornam responsaveis pelo
crescimento e pelos resultados obtidos no decorrer do processo” (Henn, 2008, p.
93).
O trabalho colaborativo envolve conhecimento tanto pessoal, quanto

interpessoal ou profissional, ou seja, € uma aprendizagem em que,

each will come with his/her own goals, purposes, needs,

understandings and through the process of sharing, each will leave

having learned from the other. Each will learn more about self, more

about other, and more about the topic at hand. Collaborative

transactions enable the understanding of different views-each informs

and transforms the other®® (Olson, 1997, p. 25).

Mesmo estando a colaboracdo em evidéncia, o trabalho colaborativo, por
ser complexo, nao é de facil concretizagdo. Assim, faz-se necessario, conforme
Fullan e Hargreaves (2001), evitar alguns tipos de colaboragéo, a balcanizacao
(compartilhamento com grupos particulares de colegas gerando a segmentagao
do grupo impedindo a discussdo aberta, conduzindo a uma comunicagao
empobrecida); a colaboragdo confortavel (colaboragéo circunscrita, ndo atingem
aspectos profundos e sim aspectos imediatos, como partilha de material, troca de
ideias, sem pratica reflexiva, pesquisa, critica); e a colegialidade artificial que
pode decorrer da imprevisibilidade da propria cultura colaborativa (abordagens
controladas, procedimentos inflexiveis, imposto o trabalho com os colegas)

(Hargreaves, 1998).

% Um clima de cuidado, respeito e comprometimento consigo mesmo, com os outros e com o
projeto torna o processo colaborativo possivel (Tradugdo nossa).

2 Cada um vira com seus préprios objetivos, propésitos, necessidades, entendimentos e, através
do processo de compartilhamento, cada um deixara o aprendizado do outro. Cada um aprendera
mais sobre si mesmo, mais sobre os outros e mais sobre o tépico em questdo. As transagdes
colaborativas permitem o entendimento de diferentes visbes - cada uma informa e transforma a
outra (Tradugao nossa).
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Na aprendizagem colaborativa é importante que os integrantes aprendam
partindo do seu proprio conhecimento, investigando o que ndo conhecem,
procurando as informagdes e compartilhando os conceitos, comunicando-se e
autoavaliando-se de forma colaborativa (Franco, Dominguez & Trejo, 2017).

Nesta perspectiva, valoriza-se tanto o individuo como o grupo, em que a
capacidade de desenvolvimento individual repercute no projeto colaborativo,
existindo a valorizacdo da interdependéncia, voltando para o pertencimento de
grupo e do trabalho em equipe com responsabilidade coletiva, em que todos
opinam, apoiam, discutem, confrontam saberes e concepgbes pedagdgicas,
ajudam na resolugédo de problemas, aprendendo uns com os outros, contribuindo
assim para o desenvolvimento profissional e da aprendizagem (Fullan &
Hargreaves, 2001). Assim, conforme esses autores, tanto a atividade individual
como grupal s&o importantes para desenvolver, sem limitagdes, o trabalho do
professor, sendo que, no trabalho colaborativo, ambas estdo juntas, ndo se
negando nenhuma e sim valorizando a importancia da atividade individual e
grupal no trabalho colaborativo.

Roldao (2007) ressalta que, se a instituigdo escolar ndo mudar, vindo a
permitir que o trabalho docente seja compartilhado e discutido na sua realizagéo
diaria, dificiimente o trabalho colaborativo sera feito pelos professores, ja que o
individualismo é instituido tanto ao nivel macro da administragdo como ao “nivel
meso do sistema de governo das escolas” (Roldao, 2007, p. 29). Segundo Tardif
e Lessard (2005), os professores salientam a colaboragdo, mas esta “n&o
questiona a estrutura celular do ensino” (p. 185). Logo, existe uma estrutura, um
sistema que dificulta o trabalho colaborativo.

E importante lembrar que a normatividade, tanto curricular como
organizacional, dificulta o trabalho colaborativo, pois apenas se restringe ao mero
cumprimento, sem a légica de qualidade e eficacia. Para que se tenha qualidade
e eficacia, é necessario que os professores, com base no curriculo nacional, na
Base Nacional Comum Curricular, decidam em conjunto, através de analise das
situagdes concretas, como trabalhar para garantir a aprendizagem “regulando e
modificando de acordo com os resultados e respondendo naturalmente pela

adequacéo e efeitos dessas decisdes” (Roldao, 2007, p. 29). A dificuldade em se
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introduzir praticas de trabalho colaborativo no ensino, com vista a melhoria das
aprendizagens nao depende da ma vontade dos professores ou da sua suposta
resisténcia a mudanga, mas tem a ver com uma realidade bem mais complexa,
enraizada na cultura profissional e organizacional das escolas e dos professores.
O trabalho colaborativo entre os professores também pode, em alguns momentos,
ser mais incisivo, com maior participacdo de todos, como pode ter fases de
distanciamento. Factos estes, advindos de circunstancias da vida pessoal ou
mesmo por serem avessos profissionalmente a colaboragado e preferirem ficar
“tranquilos” depois de fechar a porta de sua sala, para nao ter de trabalhar com
outros adultos” (Perrenoud, 2001a, p. 169).

Indubitavelmente, a cultura colaborativa e o trabalho colaborativo facilitam
o desenvolvimento de todos os integrantes da escola, os quais necessitam ter
confianga para que se desencadeie a colaboragdo. Se faz necessario, também, a
interagdo, o conhecimento, os objetivos, os interesses comuns partilhados por
todos, e, fundamentalmente, um trabalho em conjunto onde todos sejam
protagonistas.

A cultura e o trabalho colaborativo ndo surgem espontaneamente, precisam

ser estimulados por um lider.
1.2.4 Supervisao colaborativa... sim ou nao?

Supervisado e colaboragdo apresentam-se com alguns pontos antagonicos,
parecendo nao convergir para o mesmo fim, principalmente na nocdo da
permanéncia da hierarquia, onde a supervisdo € fundamentada ainda na
fiscalizacdo e em uma cobranca sem pensar no desenvolvimento do profissional e
sim fixada em resultados. Porém, segundo Tavares et al.(2017), existe sim a
possibilidade de se praticar uma supervisao colaborativa, mesmo tendo-se a viséo
de que na supervisdo esta incutida uma certa hierarquia, principalmente nas
praticas de estagio e menos hierarquizada ou nada hierarquizada na supervisao
entre pares, ou seja uma inversao na relagdo entre supervisor e professor, tendo
maior envolvimento de ambos nas atividades desenvolvidas.

Para que supervisdo e colaboragdo sejam compativeis se faz necessario

uma reconsceitualizagdo do conceito de supervisdo, tendo uma boa
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operacionalizacdo do conceito de hierarquia, pois ao contrario se criardo
“situagdes antidemocraticas e que, no caso da supervisdo, tornam esta
exteriorizada, imposta e ndo assumida pelos supervisionados.” (Tavares et al.,
2017, p. 114). Por isto é pertinente a valorizagdo democratica e a
operazionalizacdo do conceito de democracia, para nao se cair em um imobilismo
com praticas ativistas (Freire, 1997).

A supervisao para ser colaborativa precisa superar o modelo de inspecéo,
de controle, de autoritarismo, huma perspectiva tradicional, vertical, individual, e
contribuir para a relagdo entre professor e supervisor de forma horizontal (Sa
Chaves, 2002; Alarcdo & Roldao, 2008), abrangente, sistémica, democratica e
colaborativa com o trabalho desenvolvido, conforme ja apresentado no capitulo da
supervisao.

No contexto onde se pretende uma comunidade de aprendizagem, a escola
€ entendida como uma instituicdo aprendente (Alarcdo, 2000), tem-se a
possibilidade de desenvolver uma supervisao colaborativa, “na medida em que a
melhoria da escola cabe a uma equipa e néo a individuos singulares.” (Gaspar,
Seabra, & Neves, 2012, p. 34).

Destacam-se vantagens positivas, como de “ser mais eficaz e eficiente”
(Pedras & Seabra, 2016, p. 299) se a supervisédo for realizada com colaboragéo. A
colaboracdo deve ser vista como parte integrante no processo de supervisao,
onde se procura uma relagao de confianga, com o objetivo de encontrar solugdes
em conjunto para os problemas identificados, com um maior comprometimento de
todos.

Assumimos conceito de colaboragdo na supervisdo que expressa a ideia
de interdependéncia ecoldgica (Alarcao & Canha, 2013), onde os profissionas
atuam nos interdependentes contextos. Neste cenario ecolégico, com base em
Bronfenbrenner (1996), tanto o supervisor como o professor atuam tanto no
microssitema, como no mesossistema, no exossistema e no macrossistema,
numa perspectiva da colaboracéao, reforcando as relagdes entre eles, dando um
novo sentido para o desenvolvimento de sua funcdo, a colaboragao com reflexao.
Essa interacdo intersistemica que ocorre entre os diferentes contextos, que

envolve a supervisao ecoldgica, potencia a agao colaborativa.
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A supervisdo e a colaboragdo tornam-se conceitos associados, de visao
sistémica do desenvolvimento, em cenarios de cariz ecoldogico, onde a supervisao
proporciona experiéncias acompanhando a qualidade do desenvolvimento das
pessoas e atividades, e o trabalho colaborativo compromete a participagdo em
uma dinamica de partilha, responsabilidade favorecendo o respectivo
desenvolvimento (Neto, Candeias & Costa, 2014).

Sa-Chaves (2000) ressalta a valorizagdo da supervisdo como pratica
colaborativa, interativa, reflexiva. A supervisdo que se apoia em dinamicas
colaborativas, tende a evidenciar uma sincronia entre os termos, supervisao e
colaboracédo (Alarcdo & Canha, 2013). Existe uma proximidade entre supervisdo e
colaboragcdo principalmente quando se trata do desenvolvimento e da
aprendizagem.

Para que acha colaboracado nas praticas de supervisao, Alarcido e Canha
(2013) evidenciam os processos da pratica através da observacéo, do dialogo, da
reflexdo e da experimentagcado de métodos que tenham maior intencionalidade nas
partiihas. Ha wuma “corresponsabilizacdo na gestdo do processo de
acompanhamento; maior abertura e recetividade na compreensao de si e dos
outros” (Alarcao & Canha, 2013, p. 66).

A supervisdo colaborativa prioriza praticas colaborativas que auxiliam no
desenvolvimento profissional dos professores. As praticas colaborativas na
supervisdao apontam para o desenvolvimento profissional docente (A.
A.Vasconcelos, 2009).
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Capitulo 1.3 — Formagao continua em contexto — um caminho para o -
Desenvolvimento Profissional

...quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado (Freire, 1997, p. 23).

A formacéao profissional docente pressupde tanto a formacéao inicial como
continua em servigo (Garcia, 1999), a qual é construida ao longo da carreira, ou
seja, uma formacao integrada a agao, que tenha em conta a reflexdo sobre a
pratica e que promova progressivas melhorias, mudancas e transformacdes na
agao pedagdgica. Isto evidencia a necessidade de uma interconexao “entre o
curriculo da formacéo inicial de professores e o curriculo de formagao permanente
de professores” (Garcia, 1992, p. 55) com o objetivo de superar as lacunas e
prospectar, construir novos conhecimentos que interfiram nas praticas de ensino
através da reflexdo, analise sobre o processo de ensino aprendizagem e sobre a
propria pratica.

As propostas para a formagao continua devem procurar corresponder as
necessidades advindas dos préprios professores e do contexto em que os
mesmos atuam, alicergadas, a cursos que geram mudangas na qualidade da
pratica. Com base nessa compreensao, Gadotti (2005, p. 17) afirma que a
formagdao continua “deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, acao,
descoberta, organizagao, fundamentacao, revisdo e construcdo tedrica e nao
como mera aprendizagem de novas técnicas, atualizagdo em novas receitas
pedagogicas ou aprendizagem das ultimas inovagdes tecnologicas”. Assim,
assegura-se uma oferta diferenciada na formagdo continua em contexto, que
“corresponda, na medida do possivel, as solicitagdes dos professores em matéria

de conhecimento, destrezas ou atitudes” (Garcia, 1992, p. 67).
1.3.1 Formagao continua em contexto

Nao podemos entender a formagao continua como algo construido através
do acumulo de cursos, conhecimentos e técnicas, mas “valorizar paradigmas de

formagdo que promovam a preparagao de professores reflexivos” (Névoa, 1992,
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p. 27). A reflexdo critica sobre as praticas deve ocorrer para possibilitar a
superagao do ato mecanico e linear entre a teoria e a pratica.

A formacao esta vinculada também ao processo da dimensdo pessoal,
profissional e organizacional, o que “remete para a reconstrugdo permanenete da
identidade pessoal e profissional daqueles que nela se envolvem” (Machado,
2014, p. 35).

A experiénica pessoal e profissional dos docentes e a relagao teoria e
pratica sado vistas como relevantes na formagao profissional. Névoa (1991)
ressalta as dimensdes pessoal, profissional e organizacional como a trilogia da
formagdo continua, em que as historias de vida e profissdo, junto com as
experiéncias educativas, sao as fontes de reflexdo dos programas de formagao
profissional como processos na autoformacao.

Os programas de formagao continua, além de procurarem desenvolver
competéncias técnicas, valorizam as dimensdes da pratica profissional que
envolvem as particularidades de cada pessoa e as referéncias de praticas
instituidas que sao partilhadas no trabalho (Lima, 2002). Salienta-se, assim, que
ao aprender uma pratica, aprendem-se os modelos e conhecimentos “para o
processo de conhecer na agao” (Fullan & Hargreaves, 2001). Os programas de
formacéo devem ter o desafio da conscientizacdo da condi¢cado de “inacabamento”
(Freire, 2000, p. 119) e da permanente busca do educador pelo conhecimento,
promovendo o reencontro com o sujeito que aprende constantemente através da
reflexdo. Ao lembrar que o homem é um ser inconcluso que se vai “construindo
num processo dialético, elucida-se o binbmio teoria-pratica e reflexdo-acdo para

“aprender” (Benachio, 2011, p. 40), sendo que esse processo € contextualizado
na propria pratica educativa.

A reflexdo assume lugar de destaque na formac&o continua, segundo
Richit (2010) esta deve ser “(...) baseada na pratica reflexiva, considera o
professor um sujeito da agao, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes
tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe atribuir novo significado a sua
pratica ao longo do seu processo de formacgao” (Richit, 2010, p. 67).

O que é presenciado, porém, em relagdo as formagdes, segundo Libaneo

(2004, p. 2), é que as “deficiéncias de formagéo inicial e a insuficiente oferta de
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formagdo continuada, aliadas a outros fatores desestimulantes, tém resultado
num grande contingente de professores mal preparados para as exigéncias
minimas da profissdo”. A formagdo continua em contexto, com caracteristicas
embasadas nas incertezas, nas instabilidades advindas da prépria pratica,
configura-se como um desacomodar, um tirar o professor da zona de conforto e
trabalhar na zona proximal do mesmo, para poder evidenciar, assim, as atitudes
reflexivas sobre a pratica profissional (Benachio, 2011; Fullan & Hargreaves,
2001; Noévoa, 1999). Isso exige do profissional um desenvolvimento que engloba
atitudes, valores e capacidade de trabalho colaborativo para uma (re)constru¢ao
constante dos saberes.

A formacdo continua em contexto necessita de lideranca e colaboracao
para que se aprenda em companhia (Oliveira-Formosinho, 2007, 2009) e se
alcance um “profissionalismo interativo” (Fullan & Hargreaves, 2000, 2001), que
desencadeia um processo de aproximacgao entre a teoria e a pratica, de respeito e
de pertenga, uma partilha de conhecimentos (Day, 2001).

As necessidades do grupo devem, portanto, ser trabalhadas na formacéao
continua em contexto, ou seja, a formacado deve corresponder as questdes
pontuais e emergentes da pratica educativa. Essa dimensdo da formacdo em
agao encontra-se junto a dimensdo da aprendizagem, o que permite a
reorganizacao do pensamento e do conhecimento, estabelece a relagcéo entre o
conhecimento tedrico e o pratico (Gadotti, 2005; Novoa, 1992, 1999; Libaneo,
2012).

A formacdo continua em contexto, desenvolvida no proprio local de
trabalho, procura corresponder as necessidades do grupo, as quais - através do
dialogo e das interrogacdes que aparecem - sao refletidas pelos participantes,
evidenciando a importancia do outro na aprendizagem, pois “quando os
professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro” (Imberndn,
2011, p. 78). Ocorre, entdo, uma partiha do conhecimento dentro das
espectativas do proprio grupo, voltadas para auxiliar e melhorar a pratica, em que
se reconhece a troca de experiéncias entre os pares (Lima, 2002) e onde a

reflexdo conjunta permite a reorganizagao do pensamento e a aprendizagem.



74
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

Indubitavelmente, a formagdo continua em contexto, como muitos a
denominam, deve centrar-se na instituicdo educacional, sendo este o local que,
segundo (Barroso, 2003), tem o objetivo de “identificar os problemas, construir
solugdes e definir projetos” (p. 74). A formacgao centrada na realidade da escola
desafia o professor a construir a sua aprendizagem, a aprender a sua profissdo
(Canario, 1998), ja que é na escola, o “lugar onde se aprende a ser professor”
(Canario, 1997, p. 9). Assim, “é no contexto do trabalho do professor que se deve
investir, instituindo uma dindmica formativa visando a escola como um todo”
(Almeida, 2013, p. 12).

Este olhar sobre a formagao insere-se numa visdo ecologica de formagao
profissional, que é baseada no conceito de ambiente ecoldgico. Esta é definida,
conforme Bronfenbrenner, em “uma série de estruturas encaixadas, uma dentro
da outra, como um conjunto de bonecas russas” (Bronfenbrenner, 1996, p. 5) em
que uma acao interfere na outra, um professor influencia o outro, uma ag¢ao pode
envolver grandes tranformacao e mudangas em um grupo. Nessa abordagem séo
reconhecidos os diferentes niveis contextuais do desenvolvimento humano, como
0: microssistema (caracteriza a acédo direta dos professores no contexto);
mesossistema (representa a interconexdo de microssistemas); exossistema (é o
ambiente em que os profissionais geralmente ndo possuem contato direto, mas
que interferem no desenvolvimento do trabalho); e macrossistema (sdo os
padroes globais de ideologia e organizagao das instituicbes sociais que exercem
influéncia). Esses diferentes niveis se interconectam (Alarcdo & Canha, 2013;
Alarcdo & Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002a, 2002b; Pinazza, 2013).

E importante salientar que uma formacdo continua em contexto que
valorize os profissionais e sustente as praticas “pode favorecer as condi¢des de
permanénica e o desenvolvimento de um sentido de pertencimento em relagao a
unidade e a equipe” (Pinazza, 2013, p. 79), sendo isto fundamental para o

desenvolvimento de um trabalho com qualidade.
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1.3.2 Desenvolvimento Profissional: caminho para uma melhor pratica

educativa

Este desenvolvimento profissional esta vinculado ao trabalho, ao exercicio
da atividade docente, a atuacédo do professor na sala de aula, a necessidade de
buscar melhorias e aprendizagens para suas praticas educativas, tranformando-
as com vista a uma maior qualidade repercutida nas ofertas para os alunos e,
consequentemente, no proprio desenvolvimento da instituigao.

Na perspectiva ecologica, estdo presentes outras logicas de trabalho
docente e de formagdo, como a valorizagao da diversidade de praticas, a parceria
entre os centros formadores e o estudo e intervencdo em profundidade, através
de dindmicas de colaboracdo. Pinazza (2004) enfatiza a perspectiva de mudanca
da cultura e das praticas institucionais sobre a concepg¢ao de uma formacao que
compreende o desenvolvimento profissional.

Na mudanga, resultante do desenvolvimento, a “transigdo ecoldgica”
(Bronfenbrenner, 1996) ocorre através das posi¢cdes que se assumem na relagao
com O meio, resultando em novos papéis, novas relagdes, em que o tempo
historico-cultural e o entrelacamento dos contextos também tem influéncia. Para a
mudanca € necessaria a disponibilidade para a reflexdo sobre os proprios
saberes, crencas e valores (Dewey, 1959).

A profissionalidade ¢é construida no dia-a-dia e inseparavel do
desenvolvimento profissional, do desenvolvimento continuo, de uma formacgao
permanente, continua em contexto e da propria busca constante pelo
conhecimento.

Uma das premissas basicas para o desenvolvimento profissional do
professor € a busca constante do conhecimento, para que este sirva de suporte
para a propria competéncia profissional. Sendo que o conhecimento “tem sido o
elemento legitimador da profissdo docente e a justificagcdo do trabalho docente
tem-se baseado no compromisso em transformar esse conhecimento em
aprendizagens relevantes para os alunos” e para o professor (Marcelo, 2009, p.
8).

O professor precisa continuar a aprender dia-a-dia, pois a acdo docente

exige a “necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia
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profissional e pessoal’” (Marcelo, 2009, p. 8). Dessa forma, € necessario um
ambiente propicio a aprendizagem, onde o professor assuma o0 seu proprio
desenvovimento profissional e posicione-se na busca por melhorar sua pratica
educativa.

O desenvolvimento profissional esta intrinsecamente vinculado ao
conhecimento. Conforme Schon “o profissional deve fazer suas escolhas. Ele
permanecera no alto, onde pode resolver problemas relativamente pouco
importantes, de acordo com padrdes de rigor estabelecidos, ou descera ao
pantano dos problemas importantes e da investigacdo” (2000, p.15). Para isso &
necessario desacomodar-se, sair de sua zona de conforto e escolher ser um
profissional que trabalhe com os problemas no contexto escolar, ndo os
mascarando ou maquiando, que investigue, que reflita sobre sua propria pratica.

O “desenvolvimento profissional € uma trajetéria pessoal em direcgédo a
uma maior integridade profissional e a um crescimento humano mais intenso”
(Hargreaves, 2003, p. 96), nao é somente acumulagao de certificados e sim uma
construcdo de maturidade, um crescimento pessoal, uma aprendizagem informal,
um desenvolvimento de relagdes solidarias.

A formagéo inicial, juntamente com a experiéncia profissional, € importante,
mas se faz necessaria a formacao continua para que ocorra o desenvolvimento
profissional. O desenvolvimento profissional € um processo ininterrupto, € “como
um processo que vai se construindo a medida que os docentes ganham
experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional” (Marcelo, 2009, p.11). Logo, o
desenvolvimento profissional, envolve um processo continuo de melhoria das
praticas docentes para mudancgas educativas que beneficiem a comunidade
escolar (Oliveira-Formosinho, 2009), conseguidas através de programas de
formacéao continua porque “é no exercicio do trabalho que o professor produz sua
profissionalidade” (Libaneo, 2001, p. 23).

O desenvolvimento profissional dos professores influencia as préprias
condicdes de trabalho, possibilitando maior autonomia e capacidade de agao para
buscar a melhoria na pratica educativa e na qualidade do ensino.

Os professores aprendem em conjunto e essa aprendizagem “os leva a

compartilhar evidéncias, informacdo e a buscar solugbes. A partir daqui os
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problemas importantes das escolas comecam a ser enfrentados com a

colaboracdo entre todos” (Imbernén, 2011, p. 80). Dessa forma, o

desenvolvimento profissional esta vinculado a grande espectativa de

aprendermos e evoluirmos em conjunto, o que caracteriza uma profissao solidaria

ao contrario da “profissao solitaria” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 21). Sendo que
€ o trabalho desenvolvido no interior de cada equipa que pode
contribuir para a superagao do isolamento dos professores, potenciar o
trabalho colaborativo, permitir o desenvolvimento profissional e a
construgdo de uma nova cultura profissional (Formosinho & Machado,
2009, p. 65).

Também (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 226) afirma que
(...) o desenvolvimento profissional € compreendido como um processo
continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor, ou
num grupo de professores em interagao, incluindo momentos formais e
nao formais, com a preocupacédo de promover mudangas educativas

em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades.

A cultura profissional indica um “trabalho colaborativo e a aprendizagem
coletiva, para a partilha de materiais e a consideragdo da sua autoria coletiva,
para a entreajuda na execugao de certas tarefas e o intercambio de saberes e
experiéncias profissionais” (Machado, 2014, p. 27).

No desenvolvimento profissional, os professores sdo capazes de identificar
suas limitagdes e seus défices, reformulando seu fazer pedagogico para melhorar
o ensino-aprendizagem, melhorando suas praticas. O desenvolvimento repercute
na aprendizagem dos alunos (Alarcdo & Canha, 2013) e na mudanga profissional
do professor, a qual envolve “transformacdo de valores, atitudes, emocgdes e
percepgdes que informam a pratica” (Day, 2001, p. 153).

Assim o desenvolvimento profissional vai além do estagio informacional;
envolve adaptagdes para mudar com o objetivo de modificar as atividades
instrucionais, mudar as atitudes dos professores e melhorar o desempenho dos

alunos. O desenvolvimento profissional envolve o desenvolvimento da equipe,
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este, preocupa-se com as necessidades pessoais, profissionais e organizacionais
(Heideman, 1990).

O desenvolvimento profissional envolve, portanto, “atitudes permanentes
de indagacao, de formulagado de questdes e procura de solugdes” (Marcelo, 2009,
p. 9), numa atitude de reflexdo permanente (Fiorentini, 2008). Nesta reflexdo e
procura de solugdes, o professor sai da mera reproducio e tornar-se também um
investigador em busca de melhorar o processo de ensino-aprendizagem.
Atendendo assim as necessidades tanto da organizagao escolar como do proprio
profissional.

Day (2001) ressalta a importancia das experiéncias e das atividades
planificadas para o desenvolvimento profissional, as quais sao voltadas para a
qualidade da educagao, em que o professor - agente de mudanca - redimensiona
0 seu compromisso com o ensino, adquirindo e desenvolvendo criticamente o
conhecimento, “as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificacédo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das
suas vidas profissionais” (Day, 2001, p. 21), o que implica atitudes continuas de
aprendizagem em busca de solugbdes mais adequadas para enfrentar, mais
eficazmente, “os desafios, os problemas a resolver, os projetos a construir’
(Paquay, Nieuwenhoven, & Wouters, 2012, p. 19), as questbes do dia-a-dia
escolar, relacionando as experiéncias adquiridas no proprio contexto com a
formacao.

O desenvolvimento profissional pode ser promovido pelas comunidades
profissionais. Essas, por sua vez, possuem o intuito de que a aprendizagem seja
um marco na prépria cultura da escola, onde se presencia tanto o crescimento
profisisonal como pessoal, pois se tem uma comunidade de aprendentes e uma
cultura profissional. Para as escolas serem comunidades do conhecimento,
necessita-se que a aprendizagem precisa ser de qualidade e o “ensino tem de ser
transformado numa verdadeira profissdo aprendente para todos os docentes”
(Hargreaves, 2003, p. 215).

O desenvolvimento profissional de “qualidade para os professores é
indispensavel a concretizagcdao de mudancas profundas e duraveis no sucesso dos

alunos” (Hagreaves, 2003, p. 215), ou seja, envolve integracao da aprendizagem
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na mudanca de pratica. Esse desenvolvimento profissional esta relacionado a
uma formacgao continua, mas esta “situa-se num contexto de aprendizagem mais
vasto, enquanto actividade que contribui para o repertorio de modos de
aprendizagem” (Day, 2001, p. 203). Nesse contexto, o desenvolvimento
profissional é visto como uma ferramenta importante para a melhoria da escola,

do profissional e da prépria pratica educativa.
1.3.3 Identidade Profissional do Professor de Educacao Infantil no Brasil

Quando o professor, através da formagédo continua em contexto, imprimir
sentido a sua construgdo identitaria e tiver o sentimento de pertencimento em
relagdo ao espago escolar como lugar de sua pratica, isto repercutira na sua
identidade profissional, pois segundo Novoa (1992, p. 16) “a identidade (...) € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”, pois com o
tempo, ao desenvolver a pratica profissional, vai tornando-se, identificando-se
com ser professor e criando o sentido de pertencimento.

A identidade profissional esta relacionada ndo somente com a questao
profissional, como envolve também a maturidade e o crescimento pessoal, pois
segundo Hargreaves, “os professores que sao evoluidos do ponto de vista
pessoal e profissional desenvolvem um forte sentido de identidade, enquanto
docentes e enquanto pessoas” (2001, p. 96).

A formacéo profissional desencadeia o processo de identidade profissional,
que nao pode ser visto separado do seu desenvolvimento. Para Dubar (2013), a
formacéo continua apresenta desafios identitarios, pois as pessoas escolhem e
legitimizam um tipo de formagéo para a sua forma identitaria de trabalho, a qual,
para ser modificada, precisa de mudanca na configuracdo dos saberes e da
relacdo vivida no trabalho. Para que ocorram as respectivas mudancgas, se faz
necessaria uma atualizagao profissional constante, em que o desenvolvimento
profissional consiga assimilar as novas competéncias.

A identidade do professor da Educagéao Infantil no Brasil esta vinculada ao
trabalho desenvolvido na sala de aula, o qual ndo é reconhecido como um
trabalho pedagdgico e sim, ainda, como um espago onde ndo existe oferta

educativa, nem preocupagdao com a qualidade. Mediante isto, a identidade do
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profissional da Educagéo Infantil estd marcada pelo “ndo fazer” (Kramer, Nunes,
Santos, & Vargens, 2005, p. 101), facto este que influencia na precaria visédo que
se difunde do profissional desta faixa etaria. Por isto, a identidade da Educagéao
Infantil &€ vista ndo como uma profissdo e, portanto, ndo existindo uma maior
preocupacao com a propria formacgao do profissional.

Essa ideia decorre do facto de a identidade profissional ser construida
através da imagem que se tem da professora da Educacgao Infantil, a qual esta
historicamente alicercada na inser¢do da mulher na area educacional e atrelada a
reproducdo do papel de “cuidadora de crianga”. Assim, a identidade profissional
“se constréi apoiada nao necessariamente em saberes profissionais, mas em
qualidades femininas, maternais” (Figueiredo, Micarello, & Barbosa, 2008, p. 160).

Assim, os caminhos percorridos para ser e manter-se profissional de
Educacao Infantil € constituido por muito esforco, desde a falta de apoio familiar
na propria escolha profissional por ja ndo ser uma profissdo de “status quo” ou
pelo facto da carreira docente ser a opgcdo mais viavel, devido ao acesso a esta
formacgao ser facilitado, ndo dando alternativa para continuar o estudo, se nao
optar pelo magistério. Assim a formagdo é vista, muitas vezes, como uma
“‘escolha dentro da n&o-escolha” (Figueiredo, Kramer, Nascimento, Pedroza, &
Vargens, 2005, p. 43), diriamos uma identidade dentro de uma n&o identidade.

A identidade profissional sofre influéncia perante outras dificuldades que se
manifestam frente a profissdo, como a falta de reconhecimento financeiro da
prépria profissdo, que acarreta salarios mais baixos, exigindo resiliéncia para se
continuar sendo professor.

Portanto, o profissional da Educacao Infantil necessita através da formacao
continua em contexto desenvolver uma “nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e
de uma cultura organizacional no seio da escola” (Névoa, 1997, p. 24). E
necessario desmistificar a cultura enraizada de que para a Educacao Infantil basta
ser ‘mae’ ou gostar de criancas, pensamento este que se refere apenas ao ato de

meramente cuidar e ndo ao educar.
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1.3.4. Formagao continua em contexto, supervisao colaborativa e

desenvolvimento profissional

Tanto a formagao continua em contexto como a supervisdo colaborativa e
o desenvolvimento profissional ndo séo “ciéncias de gabinete” (Dewey,1929, p.
32), devem ocorrer junto ao mundo do trabalho e as praticas educativas. Caso
isso acontega, esta-se “amputando” a supervisédo (Alarcdo & Canha, 2013) porque
esta deve estar vinculada ao acompanhamento de uma formagéo continua em
contexto.

Uma dinamica de formacao continua em contexto e supervisao colaborativa
proporciona a reflexdo sobre a pratica. Na visdo ecoldgica da pratica supervisiva,
denota-se a relevancia “dos contextos de trabalho, das interagdes e das agdes em
colaboracdo com esses contextos, além de admitir a influéncia dos sistemas
sociais e culturais mais amplos sobre os contextos das praticas educativas”
(Pinazza, 2013, p. 58). Ou seja, o “macrossistema afecta as actividades e
relagdes e interacgdes aos niveis mais proximos que sao 0s microssistemas e as
suas interfaces (mesossistemas)” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p. 101). No
modelo do cenario ecoldgico, o desenvolvimento se traduz através da interagao
que as pessoas tém com o mundo.

A supervisdo em contexto incide sobre as atividades e as pessoas que a
realizam, atendendo as caracteristicas de ambas, através de diferentes processos
(dindmicas, interacdo, dialogo, questionamentos, observagcdo, reflexao,
interpretacédo, feedback, regulacdo, experimentagdo) para, assim, conseguir
compreender a intencionalidade da qualidade, do desenvolvimento e das
transformacdes que ocorrem nesse processo (Alarcdao & Canha, 2013).

A mudanga no contexto, no ambito da supervisdo colaborativa, € expressa
no pensamento de Alarcado e Roldao (2008), que defendem uma relagao bilateral
entre os profissionais (supervisor e professores). O crescimento profissional ndo
se constitui na soliddo, mas sim num processo conjunto, horizontal, reflexivo e
democratico. A aprendizagem, o pensamento sobre o fazer pedagdgico, o
conhecimento profissional, fazem parte de um processo de construcéo,

desconstrucdo e reconstrucdo do desenvolvimento profissional, onde ambos,
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supervisor e professor, desenvolvem-se, assumindo responsabilidades
partiihadas e aprendendo, sobretudo, “com a observagao, analise e reflexdo do
seu proprio ensino ou do praticado pelos seus colegas” (Alarcao & Tavares, 2003,
p.121).

Segundo Alarcdo (2009), a supervisdo em formagao continua, vincula-se a
todo o coletivo dos professores, saindo do foco somente da formacéo inicial - em
que o centro era o professor, no contexto da sala de aula - e abarcando um
contexto mais abrangente da escola, como um lugar onde todos os envolvidos no
contexto se desenvolvem e aprendem. Dessa forma, ocorre um alargamento da
area influenciada pela supervisdo, a qual se associa ao desenvolvimento
profissional, tanto dos futuros professores como dos que ja se encontram em
formagdao continua no préprio contexto de trabalho, com orientagdo mais
colaborativa e menos hierarquica.

Dessa forma, a supervisao colaborativa propicia a formagao continua em
contexto, inspirando a mudangca da acdo dos professores, mostrando a
necessidade de que estes precisam refletir tanto sobre o processo de ensino-
aprendizagem dos seus colegas como de seus proprios processos. A formagao
constitui-se, entdo, como um projeto de investigagédo, “um caminho metodoldgico
que inclui experiéncia, conceptualizacdo, acc¢do, observacdo, reflexdo e
avaliagao” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 123).

A formacéao continua prima por uma preparacao melhor do professor que
leva em conta o préprio contexto de pratica educativa. Neste contexto, faz parte
da formacao continua a partilha de experiéncias, onde se aprende com o outro
(Imbernén, 2011), ndo sendo mais uma aprendizagem individual, mas coletiva
(Fullan & Hargreaves, 2000). As agdes sao suportadas pela reflexdo e pelos
saberes oriundos da teoria aliada a pratica.

Nesta acdo de partilha de experiéncias, de dialogo, de busca por uma
profissdo mais solidaria, com menos isolamento, abre-se caminho para a
existéncia do “amigo critico”. Quando estao inseridos no contexto, os professores
conseguem avaliar mais fidedignamente o trabalho que estd sendo desenvolvido
pelo colega (Tardif, 2013), o que propicia a entreajuda (Day, 2001), facilita o ato
de aprender (Alarcdo, 1996a, 1996b), aprender junto (Imberndén, 2011),
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contribuindo nas reflexdes, interroga¢des e na mudanga da pratica, influenciando
no proprio desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional € construido constantemente no quotidiano
da escola (Libaneo, 2001), através da troca de experiéncias entre os pares,
interagcdo, partilha de ideias e duvidas, produgdo de conhecimentos (Alarcdo &
Canha, 2013), atitudes permanentes e conscientes de busca por formacdo e
aprendizagem, desenvolvendo o pensamento tedrico e aumentando a
competéncia profissional.

Para Alarcdo e Canha (2013), o desenvolvimento profissional “¢ um
processo que acompanha a vida e é potenciado através de experiéncias
colaborativas de aprendizagem e de formagao” (p. 52). Assim, o desenvolvimento
profissional € permanente e acontece no exercico do dia-a-dia, na procura por
solucdes dos problemas eminentes no contexto escolar.

No desenvolvimento profissional, a cultura colaborativa assume um
importante papel para o desencadeamento de mudangas no contexto escolar,
onde ha o envolvimento coletivo para que as mudancgas do grupo se concretizem.
Essas mudangas buscam trabalhar com o desenvolvimento proximal, ndo se
restringindo ao desenvolvimento real.

As necessidades e os problemas do contexto sdo vistos também pela
supervisao colaborativa, a qual juntamente com a formagao continua busca
subsidios para desacomodar o professor e buscar seu desenvolvimento
profissional. Assim, o professor pode construir ou reconstruir o seu conhecimento
profissional, refletir e mudar a sua pratica.

Tanto a formagao continua em contexto, como a supervisao colaborativa e
o desenvolviemtno profissional primam pela reflexao critica sobre as praticas.
Através de uma formacdo continua em contexto e de uma supervisdo
colaborativa, € possivel ressignificar o conhecimento e a aprendizagem para

melhores praticas e consequentemente ocorre o desenvolvimento profissional.
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CAPITULO I. 4 — Educagio Infantil e a Avaliagio

Encontrar as formas mais adequadas de avaliar constitui um
desafio para os educadores de infancia, um desafio, que
implica, em primeiro lugar, tomar consciéncia da impotancia da
avaliagao (Silva, 2012, p.151).

Atualmente, o tema da avaliagdo educacional esta sendo discutido
internacionalmente. No Brasil, existe uma preocupacao relacionada diretamente
com a avaliagdo na Educacado Infantil, com polémicas relacionadas aos
instrumentos a serem usados para registar o processo de aprendizagem e 0s
critérios de avaliacdo dessa aprendizagem. Pretende-se, assim, abordar o tema
da avaliacdo na Educacdo Infantil, com destaque para o Sistema de
Acompanhamento das Criangas (Portugal & Laevers, 2010, 2018), de abordagem
experiencial, estabelecendo pontes com o contexto brasileiro.

Diante disso, o capitulo incidiu, primeiramente, num resgate sobre o
atendimento a crianga, visto hoje como um direito constituido e referenciado na
legislagao brasileira e a seguir explanando sobre a avaliagéo, dois aspectos que
estao sendo refletidos e construidos nas instituicdes de ensino brasileiras.

Procura-se refletir sobre a avaliagdo como um processo continuo e
permanente, focando-se no Sistema de Acompanhamento das Criangas — SAC,
tendo os Referenciais Curriculares da Educagao Infantil — RCNEI — (Brasil, 1998a,
1998b, 1998c), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil —
DCNEI — (Brasil, 2010) a Base Nacional Comum Curicular — BNCC - (Brasil,

2017) como documentos brasileiros de referéncia.
1.4.1 Contextualizacao da Educacgao Infantil: o caso do Brasil

No Brasil, o inicio da trajetéria ao atendimento das criangas ocorreu por
meio de instituicbes particulares, em sua maioria de carater caritativo e
filantrépico. De acordo com Kuhlmann (2007), a caracteristica da filantropia é a
organizacgao racional da assisténcia, em substituicdo a caridade, correspondendo
a “desobrigagdo do Estado, paralelamente ao fortalecimento das entidades
privadas” (Kuhlmann, 1991, p. 24). Segundo Andrade (2010) e Kuhimann (1991),
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a primeira creche no Brasil foi implantada no ano de 1889, no Rio de Janeiro,
junto a fabrica de Fiagéo e Tecidos, Corcovado.

O poder publico mostrou os primeiros ensaios de preocupagao com a
Educacao Infantil em 1940, quando criou o Departamento Nacional da Criancga,
com tendéncias meédico-higiénicas e individual-assistencialistas. Esse dado
comprova que, no século passado, a historia e a evolugdo do atendimento as
criangas de zero a seis anos era visto apenas como carater médico assistencial.
Essa visdo, mesmo décadas depois, com “a incorporagdo das creches aos
sistemas educacionais ndo necessariamente tem proporcionado a superagao da
concepgao educacional assistencialista” (Kuhlmann, 2000, p. 7).

A partir da década de 1970, no Brasil, a importancia da educacédo da
crianga pequena foi sendo reconhecida e as politicas governamentais comegaram
a ampliar o atendimento para este nivel (Andrade, 2010; Kramer, 1993).

No campo governamental, a Educacgéao Infantil foi contemplada, em termos
legais, em 1988, no texto da Constituicio da Republica Federativa do Brasil
(Brasil, 1988), sendo dever do Estado e direito da familia o atendimento das
criangas de zero a seis anos de idade. Além disso, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA (Brasil, 1990), destaca também o direito da crianga ao
atendimento em creche e pré-escola. Porém, em relacdo a avaliagdo, nada
constava até o inicio dos anos 90, esta no Brasil como em Portugal, “ndo fazia
parte das crengas educacionais das educadoras de infancia” (Parente, 2007, p.
32) e nem da legislagéao.

Em 1994, no documento expedido pelo Ministério da Educacao e Cultura -
MEC sob o titulo de Politica Nacional de Educacgao Infantil (Brasil, 1994), e nas
disposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB, instituida
pela Lei N° 9394 (Brasil, 1996), a Educagao Infantil, pela primeira vez na histéria
do Brasil, passou a ser reconhecida como um direito da crianga e concebida como
a primeira etapa da Educacao Basica, de forma complementar a familia, sendo,
assim, estabelecido um prazo para que as creches e pré-escolas fossem
integradas aos sistemas de ensino.

Em relagdo a obrigatoriedade escolar ocorreu a Emenda Constitucional, N°

59/2009 (Brasil, 2009a), aprovada pelo Congresso Nacional, que instituiu a
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obrigatoriedade escolar a partir dos quatro até os dezessete anos de idade, assim
uma faixa etaria da Educacéo Infantil esta sendo contemplada. Como se percebe,
a Educacao Infantii vem conquistando espagos através da legislagdao, sendo
legalmente vista como uma das prioridades da politica educacional dos
municipios, que se tornaram responsaveis pela oferta, gestdo e avaliagdo da
Educacéo Infantil (Brasil, 2012).

Frente a esta ampliagcdo dos direitos relativos a Educacédo Infantil, a
questdo da avaliagdo também ja se fez presente de forma explicita, mas nao
lapidada, através de algumas nuancgas referidas as instituicdes, aos alunos, aos
docentes e ao processo educativo. Conforme exemplo, no artigo 31 da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, Lei n°® 9394, (Brasil 1996), que ressalta que a avaliagao
na Educacgao Infantil deve basear-se na consignacao e na analise da evolugao da
progressao da criangca. Estd avaliacdo apresentada era sem o objetivo da
promogao ou retengcdo em decorréncia do alcance ou nao de pré-requisitos
indicados como necessarios para o acesso nha ocasido, ao ensino fundamental®.

Em 1998 foi publicado, no Brasil, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil — RCNEI (Brasil, 1998a, 1998b, 1998c), que aborda e contribui
para o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo das praticas educativas.
Destaca que a avaliacdo deve ocorrer através da observacdo e registo. Esse
documento serve como orientagdo curricular e um guia de reflexdo para
profissionais da area.

Procurando indicadores especificos na legislagdo sobre a avaliacdo da
Educacdo Infantil, encontramos o facto de que as “Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagao Infantil se articulam com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica” (Brasil, 2010, p. 11), necessitando, assim, de
uma proposta de sistematizacdo da avaliagcdo para a Educacdo Infantil. Em
termos gerais, 0 que contempla a lei € advindo do artigo 10° das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil, que apresentam um conjunto de
orientagcdes para a avaliagdo em creches e pré-escolas, constituindo, em seu
interim, a incumbéncia das instituicbes de Educacdo Infanti em “criar

procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliagao

% Ensino Fundamental corresponde a uma das etapas da Educacdo Basica, que atende
estudantes entre 6 e 14 anos, constituida por anos iniciais e anos finais.
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do desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selegdo, promog¢ao ou
classificagao” (Brasil, 2010, p. 29), sendo, assim, a avaliagdo um instrumento de
inclusdo das criancas na Educacéo Infantil, centrada na observacao.

Em 2011, o Ministério da Educacéao explicita que “a avaliagado sera sempre
da crianca em relagdo a si mesma e nao comparativamente com as outras
criangas” (Brasil, 2011, p. 14).

O documento Base Nacional Comum Curricular — BNCC - ressalta que é
preciso acompanhar o conjunto de praticas (reflexdo, selegédo, organizacgao,
planejamento, mediagdo, monitoramento) e interagdes dos professores, bem
como as aprendizagens das criangas,

realizando a observacdo da trajetéria de cada crianca e de todo o
grupo — suas conquistas, avangos, possibilidades e aprendizagens. Por
meio de diversos registros, feitos em diferentes momentos tanto pelos
professores quanto pelas criangas (como relatérios, portfolios,
fotografias, desenhos e textos), € possivel evidenciar a progressao
ocorrida durante o periodo observado, sem intengcdo de selegao,
promogao ou classificacdo de criancas em “aptas” e “ndo aptas’,
“prontas” ou “nao prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir
elementos para reorganizar tempos, espacos e situagdes que garantam

os direitos de aprendizagem de todas as criangas (Brasil, 2017, p. 39).

A Educacédo Infantil tem alcangado uma notoriedade nos ultimos anos,
sendo mais valorizada. Porém, neste momento, alertamos para uma necessidade
basica, a titulo de escolarizagdo, que é a questdao da avaliacdo, de se ter
referenciais para a avaliacdo na Educacao Infantil no Brasil, onde se assegure
que os objetivos educacionais sejam alcangados com qualidade. Para tanto,

questiona-se: Quais instrumentos de avaliagao usar? Como fazer?
1.4.2 A Avaliagao

A avaliacdo educacional precisa ser compreendida em sua historicidade,

enquanto pratica social, pois isto define os objetivos a serem alcangados, o que
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se espera em relagdo aos sujeitos, aos quais se destinam as praticas educativas
(Amaral & Micarello, 2012, p. 172).

Em ambito geral a avaliagcdo é ainda vista como uma “disciplina em
processo de construgdo e de reconhecimento cientifico” (Fernandes, 2007, p. 5)
ou, segundo Hoffmann, “um monstro de varias cabecgas” (1999, p. 12), por ser um
fendmeno indefinido em relag&o aos seus significados diversos.

A avaliagdo tem assumido diferentes concepgdes, ocupando “um espaco
cada vez mais significativo e mais amplo na educagdo e na area do
desenvolvimento de programas sociais e educacionais” (Parente, 2007, p. 9).
Lembramos que avaliagdo supde julgamentos de valor, que se realizam com base
em critérios que sado estabelecidos a partir de uma dada nog¢ado de qualidade,
compartilhada e assumida por quem faz o julgamento. Ou seja, a raiz da palavra
avaliar vem do latim, “a+valere”, que significa atribuir um juizo de valor (Luckesi,
1995, p. 28). Porém, para Guba e Lincoln (1989) ndo existe forma certa de definir
avaliagao, de como realiza-la e quais os seus objetivos.

Guba e Lincoln (1989) apresentam a evolugao conceitual de avaliagao, em
quatro geragdes, a partir do inicio do século XX. A primeira geragéo preocupou-se
com os resultados aferidos através de testes para a mensuragcdo do rendimento
escolar. A segunda apresentou a preocupagdo sobre como os objetivos
estabelecidos eram alcangados. Na terceira, a partir dos anos 60, a avaliagao
abarca o julgamento, os juizos de valor. A quarta € de abordagem construtivista,
em que a avaliagdo ocorre através da interacdo dos sujeitos com os contextos
envolvidos. As trés primeiras geragdes apresentam problemas, mas foram
essenciais para se chegar a quarta, como uma alternativa.

Percebe-se a avaliacdo sobre o ensino e aprendizagem do aluno, como
uma parte fundamental do processo educacional (Parente, 2007). Sendo assim, a
avaliagdo tem por meta contribuir para o planejamento de futuras agdes e “(re)
direcionar” o trabalho (Kramer, 1993, p. 94). Contudo, no dia-a-dia da vida
escolar, a avaliacdo €& muitas vezes feita pelos educadores intuitivamente,
acarretando uma superficialidade em seus resultados, e esquecendo-se do facto
que avaliar € um ato da pratica pedagdgica, portanto um ato intencional (Freire,

1997; Neto & Aquino, 2009), que precisa ser planejado e constantemente
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replanejado (Barbosa, 2008), com critérios e consciéncia, sendo que também é
um ato “inacabado” (Freire, 1997, p. 55).

Para Freire (2006a), a avaliagao tem um carater dialdgico, “ndo é o ato pelo
qual A avalia B. E o ato por meio do qual A e B avaliam juntos uma pratica, seu
desenvolvimento, os obstaculos encontrados ou os erros e equivocos porventura
cometidos” (p. 29). Logo, a avaliagdo nao € inspeg¢ao, mas sim a problematizagao
da acéo, bem como, ndo é um ato fechado, ou individual.

Quando o replanejamento é deixado de lado, a avaliagdo € compreendida
como uma tarefa com um fim em si mesma, ndo compreendendo a “riqueza do
processo” (Parente, 2007, p. 19), ou seja, recai em um movimento fechado,
acabado, onde o objetivo passa a ser a atribuicdo de notas ou conceitos ao
desenvolvimento/desempenho dos estudantes para promové-los em suas
escolarizagdes, ou reté-los, caracterizando como o fim do processo (Hoffmann,
2011; Luckesi, 1995; Vasconcellos, 1998). Esta avaliacdo € decorrente de
concepcodes classificatorias, somativas, e contraria uma pratica voltada para a
questdo da reorientagcdo das acbes (Barbosa, 2008; Boggino, 2009), onde se
auxilia o aluno a buscar o aprender a aprender, a fazer ressignificagbes em

relagao as suas producdes.
1.4.2.1 Avaliagao Formativa — Mediadora e Auténtica

Confrontando a avaliagao tradicional, que se encontra dentro do paradigma
cientifico ou positivista (Guba & Lincoln, 1989), podemos citar a concepgao da
avaliacao formativa, pois, segundo (Fernandes, 2006), no século XX, a avaliagéo
era vinculada a uma visao restritiva, centrada em resultados aferidos pelos alunos
(Guba & Lincoln, 1989), voltada para objetivos comportamentais. Hoje,
verificamos que a avaliagcdo formativa vem modificando e aprimorando seus
conceitos e suas praticas, sendo mais complexa, interativa, “centradas nos
processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de
requlacédo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das aprendizagens”
(Fernandes, 2006, p. 23).

A avaliagdo ndo é separada do curriculo, esta vinculada em auxiliar o

professor a obter continuamente importantes informagdes (Parente, 2007) acerca
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das dificuldades de aprendizagem dos alunos, para que estes venham a
desenvolver as suas competéncias e habilidades (Barreira, Boavida, & Araujo,
2006; Bassedas, Huguet, & Solé, 1999). Desta forma de avaliar, se adapta o
ensino as necessidades dos alunos, reorientando o processo de ensino-
aprendizagem (Portugal, 2013), fundamentando e melhorando as praticas de
avaliacdo nas salas de aula (Fernandes, 2006, p. 21). Esta avaliagdo possui
feedback para aluno e professor (Barreira et al., 2006).

Para Cortesao (1993, p. 13) a avaliagdo formativa, “pode ser considerada
uma bussola para o processo de ensino aprendizagem” sendo “uma imagem
realista das aprendizagens de cada um” (Perrenoud, 2001a, p. 44). Esta forma de
avaliagao é centrada na aprendizagem dos alunos (Perrenoud, 1999a, 2002), e o
torna ator de sua propria aprendizagem (Parente, 2007). A aprendizagem na
avaliacdo formativa é desenvolvida “por e com seres humanos para seres
humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e problemas de
natureza sociocognitiva, sociocultural, antropologica, psicolégica e também
politica” (Fernandes, 2006, p. 36).

Para Perrenoud (1999a) uma avaliagdo formativa precisa ter agao
apropriada, intervencéo diferenciada em relagdo ao diagndstico feito através de
observacao in loco. Para o mesmo autor a avaliagao formativa “é um componente
quase obrigatoério de toda avaliagao continua” (Perrenoud, 1999a, p.79).

Na linha da avaliacdo formativa, Jussara Hoffmann (2011, 2012, 2013,
2014) apresenta a avaliacdo mediadora. Esta avaliagdo é construida pelo dialogo,
com principios norteadores como investigacdo docente, em que o professor
investiga, analisa e observa os processos utilizados por cada crianga na
construgcao do conhecimento; provisoriedade dos juizos estabelecidos devido ao
acelerado desenvolvimento e evolugdo do pensamento da crianga (as
observagbes feitas acabam sendo provisorias, sendo necessarios os registos
frequentes e o olhar permanente); complementariedade, pois difere da avaliagao
padronizada, por respeitar as diferengcas das criangas no seu processo de
desenvolvimento (Hoffmann, 1996, 2013).

A avaliagao auténtica, que, segundo Fernandes (2006), também € uma das

designagdes decorrentes da avaliacdo formativa que também em um “certo
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sentido, (...) sdo alternativas” (Fernandes, 2006, p. 26), tem como propdsito
melhorar o ensino e as aprendizagens, diferenciando-se da questdo
classificatoria, sendo ela mais contextualizada. A avaliagcdo auténtica € vista como
um novo formato de avaliagdo, com uma perspectiva holistica da criangca e da
aprendizagem, de carater continuo, permanente (Bagnato, 2005; Epstein,
Schweinhart, DeBruin-Parecki, & Robin, 2004; Portugal, 2012), sistematico,
interpretativo do processo avaliativo. Essa avaliagéo expressa orientagdes para o
processo educativo, como a valorizagdo e a participagdo das criangas
(Drummond, 2005; Parente, 2007; Portugal, 2012, 2013); recolha de informagdes
contextualizadas em tarefas reais; diversidade, cruzamento e
complementariedade das informagdes sobre cada uma das criangas; partilha de
informacgdes mais claras e de responsabilidade com pais/familiares e professores
do nivel do ensino posterior (Parente, 2000, 2007).

Sob esta d6ptica da avaliacao formativa auténtica, encontra-se o Sistema de
Acompanhamento das Criangas — SAC.

Relacionamos o SAC (Portugal & Laevers, 2010, 2018) com a avaliagao
mediadora de Hoffmann (2011, 2012, 2013, 2014), ja que tal avaliagdo se traduz
em acompanhar atentamente as manifestacbes em um percurso de vida de uma
crianca através das observacdes, “dando-lhes a atencao, refletindo sobre o que
observa de cada uma e efetivando um fazer pedagdgico sensivel e reflexivo”
(Hoffmam, 2013, p. 259), o que vai ao encontro do SAC que também acompanha
o desenvolvimento em um determinado periodo.

Outro ponto que ambos (Avaliagdo mediadora e SAC) se encontram, € em
relagdo ao ciclo do processo avaliativo, pois tanto um como o outro envolvem

observacao, reflexao e a acao voltadas para o replanejamento.
1.4.2.2 Avaliagao na Educacao Infantil

A Educacéao Infantil, como instituicdo, € um espaco fisico, legal, que esta
ainda sendo construida e aos poucos se tornando obrigatéria como ensino. A
preocupagao com a avaliagdo nesta fase (Portugal, 2013) e a propria pratica da
mesma, sdo, logicamente mais recentes ainda (Parente, 2007) em comparagao

com os outros niveis de ensino. Também, justifica-se o carater indefinido ocupado
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pela avaliagdo na Educacgédo Infantil, através do que € salientado pelas
investigacdes, cujos estudos identificam a existéncia de diferentes formas de
avaliacao nas instituicdes de Educacao Infantil. Evidenciam-se as “incertezas e
insegurancas enfrentadas pelos educadores quando se trata de avaliar as
criangas” (Amaral, 2014, p. 35).

Esta avaliagdo vem sendo paulatinamente construida pelos profissionais da
educacao, professores que sdo os intervenientes neste processo (Fernandes,
2007). Estes professores precisam ter uma formagédo na area de avaliagao para
conseguirem pensar, analisar, de acordo com as concepgdes, abordagens,
teorias, estratégias, técnicas, instrumentos, ferramentas, que lhes auxiliam no
constante desafio da observacao, reflexdo, agdo que abarca a avaliagdo
educacional, também nesta faixa etaria.

Segundo Hoffmann (1996), a avaliacdo na Educacdo Infantil precisa
direcionar o seu sentido de acompanhamento do desenvolvimento e de reflexdo
permanente sobre as criangas em seu quotidiano “como elo na continuidade da
agao pedagogica” (p. 48).

O valor da avaliagdo contempla ndo somente a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, mas tem influéncia diretamente “na analise da
qualidade da oferta educativa” (Portugal, 2013, p. 236). A avaliagdo corresponde
as necessidades das criangas, em relacdo ao bem-estar e a implicagdo nas
atividades que Ihes sao oferecidas, direcionando o proprio planejamento do

professor para a busca de um continuo processo de melhoria de suas praticas.
1.4.2.3 Avaliagao e qualidade na Educacao Infantil

A qualidade possui diferentes abordagens, conceitos que variam com o
tempo, com o lugar, com a perspectiva, portanto € inadequado apresentar
defini¢cdes fixas (Pascal & Bertram, 1999).

Pode—se considerar a avaliagao da qualidade como medida, embasada em

critérios, onde se reduz a interacgao entre o avaliador e os termos intervenientes,
ou como experiéncia, onde ocorre a proximidade do avaliador com o objeto de

avaliacéo no seu contexto (Stake & Schwandt, 2006).
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As instituicbes de ensino, as creches e as pré-escolas, precisam garantir
um atendimento de boa qualidade para as criangas. Mas quais sao os indicadores
de uma boa qualidade na Educacéo Infantil? O que é qualidade? Pouco se sabe
sobre o conceito de qualidade em relagédo a educagao (Sheridan, 2007). Uma das
definigbes de qualidade é advinda de Donabedian (1980, citado por Sheridan,
2007, p. 198) que define “quality as a multidimensional phenomenon by describing
quality as structure, process and outcome™'. Para Zabalza (1998), a qualidade é
uma questao polissémica e na escola € algo dinamico que se constréi no dia-a-
dia, sendo um desafio constante. Denota-se assim, a relevancia das experiéncias
vividas na avaliagdo da qualidade, onde “a qualidade depende em grande medida
de quem a tenha experimentado” (Fernandes, 2007, p. 41).

Em relagdo a avaliagcdo da qualidade pedagdgica, deve-se cuidar com os
métodos adotados, uma vez que a propria avaliagao é sempre uma definicdo de
qualidade (Sheridan, 2007), a qual pode ser catalizadora para incentivar, induzir
mudancas, transformagdes, ou para o contrario do exposto.

Existem muitos fatores relevantes que envolvem a conceptualizagdao da
qualidade, entre eles, fatores e valores culturais, histéricos, sociais e econémicos
em que a instituicdo da Educacgao Infantil esta inserida. A qualidade pode estar
vinculada ao contexto educacional, as a¢des dos professores, as estruturas,
projetos, conteudos, métodos (Laevers, 2004, 2011), bem como, as questbes de
saude, higiene e seguranca (Myers, 2006). A qualidade também pode estar
vinculada aos resultados e efeitos obtidos em relacdo ao processo de
aprendizagem, relacionando-se, assim, com as politicas (Laevers, 2004; 2011),
perfazendo-se geralmente por avaliagdes somativas.

Ressaltamos aqui que, quando se reporta a qualidade do contexto
educacional, esta qualidade ndo depende apenas do modelo pedagdgico da
instituicdo, pois ha indicadores que sdo comuns a varios contextos, como respeito
pela crianga; uma abordagem de estrutura aberta, ou seja, espaco para
autonomia e iniciativa das criangas; ambiente rico/estimulante; interaccéao,

comunicagao, dialogo; processo de representagdo/ abstracgdo e, énfase na

¥ Qualidade como um fendmeno multidimensional, descrevendo a qualidade como estrutura,
processo e resultado (Tradugdo nossa).
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observagédo (Laevers, 2014) sendo acrescentado “reflexdo consequente” por
Portugal (2009, p. 14).

Segundo Laevers (2004; 2014), a educagao experiencial, que é a base do
SAC, identifica indicadores de qualidade do processo (0 que se passa em relagao
a crianga), que estdo no meio destas duas abordagens: entre o contexto (meios —
como fazer) e o resultado (objetos - porqué fazer). E aqui que se encontram as
dimensdes de bem-estar emocional e envolvimento, capazes de avaliar a
qualidade de qualquer ambiente educacional.

Conforme Laevers (20053, p. 4), “the most economic and conclusive way to
assess the quality of any educational setting (from the pre-school level to adult
education) is to focus on two dimensions: the degree of ‘emotional well-being’ and
the level of ‘involvement”2,

Os dois critérios sao indicadores essenciais para um bom nivel de
qualidade da escola. Pois, para descobrirmos como cada crianca esta
progredindo, € necessario avaliar como esta se sentindo no ambiente: se a
vontade, com vitalidade, autoconfianga, expressando-se com autenticidade,
representa que o seu bem-estar emocional esta com um bom nivel, traduzindo-se
que suas necessidades no ambito fisico, social e afetivo, estdo sendo supridas. O
critério do envolvimento esta ligado ao ambiente desafiador criado pelo adulto
para o desenvolvimento da crianga (Araujo & Oliveira-Formosinho, 2004; Laevers,
2004, 2011, 2014).

Em relagdo a qualidade na Educacgao Infantil, em nivel mais especifico, é
direcionada ao préprio contexto, em que todas as criangas possam experienciar
um nivel de bem-estar elevado e onde todas as areas de desenvolvimento estao
representadas nas suas atividades (Laevers, 2005a, 2005b, 2014).

O Brasil (2009b) apresentou alguns parametros ou dimensdes de
indicadores para a avaliagdo da qualidade da Educagao Infantil. Estes interrogam
sobre o planejamento institucional, a multiplicidade de experiéncias e linguagem,

interacbes, promocao de saude, materiais, espacgos, qualificacdo dos

%2 A maneira mais econdmica e conclusiva de avaliar a qualidade de qualquer ambiente
educacional (do nivel pré-escolar a educagéo de adultos) é focar em duas dimensdes: o grau de
"bem-estar emocional” e o nivel de "envolvimento" (Tradugéo nossa).
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profissionais, cooperacéo e troca com a familia, com o objetivo de responder se, e
o quanto esta oferta atende a essas finalidades.

De acordo com Kagan (2011) e Bhering et al. (2011), as pesquisas feitas
sobre a qualidade da Educacgdo Infantii no Brasil revelam a necessidade de
desenvolver condigdes mais adequadas, frente as atividades, rotinas de cuidados
pessoais em relagédo as creches, e estrutura do programa para a pré-escola, bem
como, as infraestruturas, juntamente com formagao continuada dos profissionais.

Cumpre lembrar que os indicadores de qualidade da Educacéao Infantil se
diferenciam dos outros niveis de ensino que sao centrados na avaliacado
quantitativa de rendimentos, ao passo que a Educacdo Infantil se focou nos
direitos das criangas. Lembrando que existe diferenca na qualidade dentro do
préprio pais, devido as diferengas sociais e regionais (Campos, Esoisuti, Bhering,
Gimenes, & Abuchaim, 2011).

Ressalta-se que “o pressuposto adotado é que a frequéncia a uma creche
ou pré-escola de qualidade faz a diferenga na vida das criangas” (Campos et al.,
2011, p. 28), tanto na escolarizagao posterior (Bhering et al., 2011), como na sua
propria vivéncia, nas suas interagcoes. Corroborando com essa ideia, €
comprovado que a pré-escola com melhor qualidade repercute nos melhores
resultados das criangas a curto e a longo prazo (Kagan, 2011; Taggart, Sylva,
Melhuish, & Blatchford, 2011; Bhering et al., 2011).

1.4.2.4 Processo avaliativo na Educacgao Infantil

Sabemos que a avaliagdo auténtica da aprendizagem e desenvolvimento &
advinda de momentos constantes, se fazendo presente no dia-a-dia, minuto-a-
minuto, na instituicdo educativa; diriamos ainda mais, em cada “piscada de olho”,
em diferentes locais (Parente, 2007). O professor é entrelacado pela avaliacéo,
muitas vezes sem se dar conta dela, pois “a medida que ele esta analisando as
atitudes das criangas, pensando no que vai fazer ou como trabalhar com uma
atividade” (Hoffmann, 1996, p. 49), esta intrinsecamente envolvido com e no
processo avaliativo. Por essa caracteristica, de ser um ato constante, torna-se um

processo dificil e desafiador, mas, ao mesmo tempo, um ato de libertacado, por ser
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conscientizador, onde se “toma posse da realidade” (Freire, 2006b, p. 33), por
alguns milésimos de segundo.

Os professores sao os principais intervenientes no processo de avaliagédo e
€ consensual, nos dias atuais, que a avaliagdo na educacgao infantil, ndo deveria
ser mais estandardizada, através de checklist (Parente, 2007; Portugal & Laevers,
2010; Portugal, 2007), com uso de simbolos para responder se a crianga tem
alcangado os objetivos, com “capacidades isoladas e atomatizadas” (Portugal,
2013, p. 235) voltadas para as concepgdes e competéncias que as criangas ja
possuem.

Assim como os ‘trabalhinhos’ oferecidos geralmente ‘eram/sdo’ usados
como ferramentas para ocupar o tempo das mesmas, ‘matar o tempo da criancga’
€ nado para auxiliar o seu desenvolvimento ou servir para compor o processo de
avaliacdo. A avaliagdo que se configura geralmente € a nivel convencional, que
nao tem servido aos objetivos de “conhecer as competéncias das criangas nos
seus contextos e rotinas habituais, apoiar o delineamento de programas de
intervencdo e documentar o processo de desenvolvimento das criangas”
(Portugal, 2013, p. 235). A avaliacdo deveria ser hoje um processo mais
auténtico, util, no qual se regista e documentam as experiéncias da aprendizagem
das criangas (Parente, 2007).

Na Educacéo Infantil a avaliagdo apresenta um quadro diferente em alguns
aspectos em relagdo ao Ensino Fundamental (Parente, 2007). A diferenca do
papel da avaliacido neste nivel de ensino refere-se ao facto de o professor, pelas
caracteristicas deste nivel de ensino, ter a possibilidade de conhecer através da
observacao e reflexdo (Hoffmann, 2013), da analise e interpretacdo mais profunda
e melhor das criangas, das suas caracteristicas, emocgdes, reagoes, desejos e do
modo como vao se apropriando dos saberes; além de ser privilegiado o
estreitamento do contato com a familia partilhando as informagdes, em busca de
melhor qualidade no desenvolvimento, aprendizagem da crianca (Parente, 2014).
Também Rosemberg (2001) afirma que “a avaliagdo na educagao infantil se
refere aquela feita internamente no processo educativo, focada nas criancas
enquanto sujeitos e coautoras de seu desenvolvimento. Feita pelas professoras,

pessoas que interagem com ela no quotidiano e pelas proprias criangas” (p. 13).
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Na Educacéo Infantil, a avaliacdo deve ocorrer permanentemente e ndo de
forma comparativa com seus pares - sera da crianca em relagao a si mesma. Nao
se visualiza mais uma avaliagdo que faga comparagdes entre os alunos
(Perrenoud, 1999a, p. 78). O educador deve, portanto, buscar compreender o
desenvolvimento, as expressdes, a construcdo do pensamento e do
conhecimento, identificando os potenciais interesses e necessidades da crianca
(Oliveira, 2006; Vygotsky, 1988), para poder planejar a aula de acordo com o
momento em que a esta vive. Isto €, a avaliagdo do “desenvolvimento de uma
crianga nao se pode limitar a inventariar capacidades adquiridas, em vias de
aquisicao ou ainda inexistentes” (Portugal & Laevers, 2010, p. 10; Portugal, 2013,
p. 238). Baseando-se no conceito da zona de desenvolvimento préoximo (ZDP), de
Vygotsky, denota-se que o objetivo da avaliagdo é aprimorar a mediagao feita
pelo professor, o qual deve centrar suas atividades, o seu agir, no
desenvolvimento proximal da crianga, para que o processo de aprendizagem
alcance niveis de implicagdo sempre mais elevados (Vygotsky, 1988; Oliveira,
2006).

A avaliacdo na Educacdo Infantil precisa direcionar o seu sentido de
acompanhamento do desenvolvimento e de reflexdo permanente sobre as
criangas em seu quotidiano “como elo na continuidade da acdo pedagdgica’
(Hoffmann, 1996, p. 48).

O modelo experiencial de avaliagao da qualidade procura atender a esse
processo de avaliacdo no qual se leva em conta a perspectiva da crianga,
focalizando-se nos processos experienciados por ela durante o programa. O
Sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) fornece, através da avaliagao

processual, suportes, que envolvem o bem-estar emocional e a implicagéo™.
1.4.2.5 Instrumentos ou Sistemas de avaliagao

As praticas avaliativas em educacdo de infancia nem sempre

correspondem a uma avaliacao sistematica de carater formal que vao ao encontro

B A palavra implicagdo é traduzida do francés, “implication” relacionada as obras de Ferre
Laevers. Na terminologia anglo-saxdnica utiliza-se “involvement”, assim quando advém das obras
da lingua inglesa, a tradugdo €& envolvimento. Portanto estes dois termos, implicagcdo e
envolvimento s&o utilizadas como sinGnimos.
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do “desenvolvimento curricular por parte dos educadores, mesmo sendo a
avaliagao considerada por eles como o motor de aperfeicoamento do seu trabalho
pedagdgico” (Fernandes 2009, citado por Portugal, 2013, p. 235).

Mediante este cenario da conceitualizagdo da avaliacdo, torna-se
importante os educadores saberem utilizar instrumentos que os auxiliam nesta
jornada avaliativa, sistemas de avaliagdo que ajudam a identificar as questdes
subjacentes e as areas que necessitam de maior atencdo e intervengao
pedagdgica, bem como, as competéncias das criangas, de acordo com suas
dificuldades especificas.

Em relagédo aos instrumentos avaliativos Barbosa e Horn (2008) ressaltam
que estes tém o objetivo de favorecer o acompanhamento e a reflexdo acerca das
tarefas desempenhadas pelas criangas, bem como o registo, que propicia a
memoria sobre a evolugdo, ou ndo da crianca, propiciando, desse modo, a
construcdo de uma consistente e qualificada documentagdo pedagogica (Parente,
2007). Esta documentacao constitui-se em uma fonte informacional para a
elaboracdo de planos de intervencdo, onde se planeiam as atividades em
beneficio dos alunos, pois € uma documentacdo que contém a compilacdo de
todos os dados, de todas as fontes (Barbosa & Horn, 2008; Parente, 2007).

Para um registo de avaliagdo significativo é preciso, através da
observacao, documentar a histéria da crianca, suas interagdes, convivéncias, o
seu envolvimento nas atividades, as suas iniciativas, lembrando que o registo e a
documentagdo estdo “no coragdo da avaliagdo” (Portugal, sem data). Segundo
Leavitt e Eheart (1991, citados por Parente, 2007) “no dominio da educagao de
infancia todo o processo de avaliagcao é suportado na observagao e no seu registo
e em dados descritivos” (p. 41). Sendo que as histérias de vida devem revelar
peculiaridade, “curiosidades, avancos e dificuldades proprias de cada crianga,
respeitando o seu “ser” diferente dos outros. Diferencas entre elas entendidas

como normais € ndo como desvantajosas” (Hoffmann, 1996, p. 51).
1.4.2.5.1 SAC - Sistema de Acompanhamento das Criangas

O Sistema de Acompanhamento de criangas (SAC) apresenta-se como

uma proposta de avaliagao do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas,
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(Portugal & Laevers, 2010; Portugal, 2013; Portugal & Laevers, 2018) que enfatiza
a avaliacdo formativa, por ser inspirada em concepgdes cognitivistas,
construtivistas e socioculturais da aprendizagem, em que as dificuldades
apresentadas pelos alunos sdo detectadas durante o processo de ensino-
aprendizagem (Fernandes, 2006).

Podemos enquadrar o SAC na perspectiva da avaliagdo de David
Fetterman, a “empowerment evaluation”, por ser ele um facilitador da avaliagao,
que incentiva a auto-derminagao, a auto-avaliacdo, no lugar de dependéncia;
podendo, assim, desenvolver mudangas nos sujeitos e nos contextos (Fetterman,
1994, 2001). Através do SAC o professor faz uma auto-avaliagdo de suas ofertas
para as criangas, podendo através desta ferramenta, inserir mudancas no seu
préprio planejamento, identificando problemas e solugdes, procurando encontrar
uma maior qualidade tanto o desenvolvimento curricular quanto profissional.
Podemos visualizar o SAC numa abordagem do tipo da avaliagao
“‘empowerment”, na medida em que esta ferramenta procura entender e melhorar
0 que esta acontecendo a partir da perspectiva do participante.

O SAC é um instrumento para o contexto da pré-escola, adaptado, por
Gabriela Portugal, para a realidade portuguesa, é uma ferramenta que vai ao
encontro das orientagbes curriculares para a educagao pré-escolar portuguesa
(OCEPE). Esse instrumento € inspirado na abordagem experiencial em educagao,
Ou seja, a sua origem encontra-se no “Process-oriented child monitoring system
for Young children” (POMS) e outros trabalhos, desenvolvidos pela equipe do
Centro de Educacao Experiencial de Lovaina (Bélgica) (Laevers, Vandenbussche,
Kog, & Depondt, 1994).

A ferramenta foi construida com o intuito de apoiar os educadores na
“pratica pedagogica, facilitando a relagdo entre as praticas de observacgao,
avaliacao e edificagao curricular, procurando assegurar uma avaliagéo ‘auténtica’
e dinamica” (Portugal, 2012, p. 599). Leva em conta a analise do bem-estar
emocional e da implicagédo, do funcionamento e envolvimento do grupo, e de cada
crianga, juntamente com suas aprendizagens e desenvolvimento do curriculo,
podendo, assim, o educador guiar as suas intervengdes educativas (Portugal et

al.,, 2011) de acordo com as necessidades das criangas, dando atencdo



101
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

diferenciada para as que necessitam de um atendimento extra e intervindo no
proprio contexto quando necessario. Procura, assim, alcancar uma maior
qualidade, na perspectiva de solucionar os problemas, tanto voltados para o
grupo como para o individuo.

O SAC é um sistema de acompanhamento, uma avaliagdo, ndo das
criangas, mas com as criangas, um acompanhamento ao mesmo tempo individual
e coletivo, privilegiando as diferentes formas de linguagem e auxiliando a sua
construgao socio histérica e cultural.

O SAC nédo é uma ferramenta que quantifica, produzindo estigmas,
rotulagdes a crianga, que classifica conforme padrbes estabelecidos em “certo ou
errado”, descontextualizados advindos de uma avaliagdo tradicional. Da-se

através de um processo continuo, com registos de observagao.
1.4.2.6. Conceitos subjacentes ao SAC

Para entendermos melhor o instrumento aqui apresentado, voltamo-nos
para os seus conceitos.

A avaliacdo do SAC é estruturada em torno de uma avaliagdo processual,
“atendendo os processos de implicacdo e de bem-estar emocional experienciados
pelas criangas” (Portugal, 2013, p. 236), contextual, procurando “atender a atual
qualidade do contexto educativo” (Portugal, 2013, p. 236), e de resultado,
tornando “possivel o desenvolvimento de praticas orientadas para aprendizagens
e desenvolvimento das criangas” (Portugal, 2013, p. 236).

As formas de desenvolvimento e aprendizagem das criangas reportam-se
as praticas guiadas pelos referenciais tedricos da educagédo experiencial e dos
principios socioconstrutivistas vygotskyanos (Laevers, 2005a; Portugal & Laevers,
2010; Portugal & Laevers, 2018). Assim, a educagao ocorre através da interacao,
e o papel do professor é atuar na zona de desenvolvimento proximal®* (Oliveira,
2006), ajudar a crianga a desempenhar tarefas que no momento ndo é capaz de

realizar sozinha, caso contrario, o adulto estara agindo no desenvolvimento real,

* A expressao “zona de desenvolvimento proximal” aparece, as vezes, nas tradugdes para a

lingua portuguesa, como “zona de desenvolvimento potencial” (Oliveira, 2006, p. 58).
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que ja foi consolidado pela crianga e ndo tem mais relevancia para a mesma,
tornando-se desestimulante ao ser repetidamente trabalhado.

O desenvolvimento de competéncias € um dos conceitos abordados pelo
SAC, cuja esséncia diz respeito ao saber mobilizar e utilizar o conhecimento, as
atitudes e as capacidades adquiridas no contexto, saindo da aprendizagem
mecanica e superficial. Na Educagéao Infantil temos por base organizar o curriculo
para desenvolver, na crianga, um conjunto de competéncias a partir de
experiéncias vividas.

Outro conceito refere-se a educacéo experiencial, sendo ela “holistic in the
sense that it addresses students in their entirety - as thinking, feeling, physical,
emotional, spiritual, and social beings™® (Carver, 1996, p. 151). Esta abordagem
leva em consideracéao as necessidades e interesses das criangas, em que o
educador procura assegurar niveis mais elevados de implicacdo e bem-estar
emocional de cada crianca. Esta visdo também é inclusiva, pois permite ao
educador trabalhar antecipadamente com as criangas que se encontram em risco
de desenvolvimento (Portugal & Laevers, 2010; Portugal & Laevers, 2018).

A educacgao experiencial (EXE) € composta por atitude experiencial, que
tem atencdo sensivel para o vivido/experiéncia da crianca para melhor
compreendé-la. Assim a educagao experiencial tem como base a atitude
experiencial, que suporta os pilares da sensibilidade, autonomia e estimulacao, os
quais servem de base para a implicagdo e bem-estar que sdo o esteio do
desenvolvimento pessoal e social (Laevers 2003, 2014; Portugal & Santos, 2003;
Portugal & Laevers, 2010; Portugal & Laevers, 2018).

Na educagao experiencial esses trés pilares existentes da pratica fazem a
ligacdo entre a experiéncia e a finalidade da educacdo, o pilar dialogo
experiencial/sensibilidade que “enfatiza uma relagdo mais profunda e auténtica
com as criangas e fundamenta-se nos principios de aceitacdo, empatica e
autenticidade” (Portugal & Laevers, 2010, p.15; Portugal & Laevers, 2018, p.13).
O estilo experiencial do adulto em relacao a sensibilidade deve intervir através do
ato de identificar e compreender as necessidades basicas da crianga, tais como,

as necessidades de segurancga, de afeto, de atencao, de afirmagao, de clareza e

% Holistico no sentido de que aborda os alunos em sua totalidade - como seres pensantes,

sentimentais, fisicos, emocionais, espirituais e sociais (Tradugéo nossa).
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de apoio emocional” (Laevers, 2014, p. 164). Esta dimensdo da sensibilidade
‘refere-se aos comportamentos do educador que demonstram reconhecer e
respeitar os sentimentos e o bem-estar emocional da crianga” (Portugal & Luis,
2016, p. 69).

O pilar autonomia/livre iniciativa das criangas busca estimular a mesma,
oferencendo possibilidades para que escolham o que mais |lhe implica, mas com
regras e limites. O estilo adulto na autonomia engloba além da organizagdo da
sala, envolve a intervensdo com respeito ao “senso de iniciativa da crianga,
reconhecendo seus interesses, dando a ela espaco para experimentar, deixando-
a decidir sobre a maneira como uma atividade se realizara e quando o produto
sera finalizado, implica-la no contexto de regras e solugao de conflitos” (Laevers,
2014, p. 164). Nesta dimensao aparece a questao da liberdade oferecida para a
crianga, para que esta escolha a atividade que quer realizar (Portugal & Luis,
2016).

E o pilar da estimulacao/ enriquecimento do meio esta relacionado “a oferta
de materiais e de atividades estimulantes o mais diversificados possivel” (Portugal
& Laevers, 2010, p.16; Portugal & Laevers, 2018, p.14), essas intervengdes
propostas pelo estilo do adulto, o qual € o mediador cultural, interferem nas
acoes, exploracdes das criancas no contexto, e levam a mesma entre alto e baixo
nivel de envolvimento.

A avaliacdo no SAC é estruturada em torno de trés eixos: processual,
contextual e de resultados. A avaliacao processual, em que o professor procura
assegurar niveis elevados de implicagédo e de bem-estar emocional, deve tornar
possivel o desenvolvimento de praticas orientadas néo apenas para resultados,
mas também para guiar as intervengcbes educativas de acordo com as
necessidades das criancas, dando atencao diferenciada para as que necessitam
de um atendimento extra e intervir na melhoria do contexto educativo.

Explicitamos na figura a seguir a relagao que ocorre no SAC:
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CONTEXTO PROCESSOS RESULTADOS

BEM-ESTAR =
EMOCIONAL INDICADORES IMPLICACAO

- : SINAIS SINAIS
- Ambiente estimulador S Aberis e - Concentraio Competéncias
" . receptividade - Persisténcia pessoais e sociais:
Sl i = Fleztbilidade : Eh:ﬁia
- Espago para iniciativa k Aﬁz’;ﬁ:? = fg,?;!f,?ggzge il
cattiailias - Vitalidade - Precisdo
) - Alegria - Tempo de recreagao
- Estilo do adulto - Ligaco consigo - Express3o verbal - Dominios
facilitador préprio - Satisfacdo essenciais

no grupo

I AVALIACAO 5 NiVEIS |

1- Muito baixo 1- Nenhuma atividade
até até

5 - Muito alto 5 - Atividade intensa

INTEGRACAO

Figura 1. Esquema dos Processos evidenciados no SAC. (Adaptado de Laevers,2003, 2005a, 2005b,
2005c).

Fonte: Adaptago de Laevers, 2005 a, 2005 b.

As dimensdes de bem estar e de implicacdo se encontram no meio do
processo, entre o contexto e resultado.

O bem-estar emocional € um estado interior expressado por sentimentos
de satisfagdo e prazer, sendo este momento marcado com energia e vitalidade,
onde a crianga esta aberta a todo contexto que a circunda (Laevers, 1994, 2004;
2005c, 2011). Através dos niveis do bem-estar emocional e implicagdo, o
professor tem em suas maos parametros para poder melhorar a qualidade do seu
trabalho, promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento. Os indicadores de
bem-estar emocional ndo necessitam estar todos presentes para que se tenha um
nivel alto de bem-estar. Estes s&o descritos como: abertura e receptividade ao
contexto; flexibilidade frente a situagbes novas; autoconfianga e autoestima;
assertividade; vitalidade; tranquilidade; alegria e ligagcéo consigo préprio.

Para sabermos como cada criangca se encontra no seu contexto, “we first

have to explore the degree in which children do feel at ease, act spontaneously,
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show vitality and self-confidence. All this indicates that their emotional well-being
is ok" * (Laevers, 2003, p. 14; Laevers, 20053, p. 4).

O nivel de implicacao é definido por Laevers (1994b, citado por Portugal &
Laevers, 2010; Araujo & Oliveira-Formosinho, 2004; Laevers, 2004; 2005a) como
uma qualidade da atividade humana, “caracterizada pela persisténcia e pela
concentragdo” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 195) e ndo se traduz em um
processo linear. Os indicadores sao os que auxiliam na operacionalizagao que vai
de nenhuma atividade até um conjunto intensivo de experiéncias; estes sao
constituidos por: concentragéo; energia; complexidade e criatividade; expressao
facial e postura; persisténcia; precisao; tempo de reacdo; expressao verbal; e
satisfacao. Estes indicadores dependem da necessidade de exploragao e do nivel
de desenvolvimento da crianga, onde se procura ver o que as condi¢des
ambientais desencadeiam nelas, ao passo que o educador consegue denotar a
qualidade do contexto educativo através da analise feita sobre quais sdo as
qualidades da oferta. A implicagao esta ligado ao ambiente desafiador criado pelo
adulto para o desenvolvimento da crianga (Laevers, 1994, 2004, 2005c).

A estrutura do SAC integra as escalas de avaliagcdo do bem-estar
emocional (constituido por cinco niveis, desde muito baixo, onde existe
claramente sofrimento emocional, até muito alto, onde a crianga esta de bem
consigo e com os outros) e a escala de envolvimento (também constituido por
cinco niveis, desde muito baixo, onde a crianga esta mentalmente ausente em
relacédo a atividade, até muito alto, onde ha envolvimento total, atividade intensa e
continuada), desenvolvidas por Laevers (Portugal & Laevers, 2010; Portugal &
Laevers, 2018).

O educador, através da observacao, avaliacdo e reflexdo continua em
relacdo as criangas, evidencia os niveis de bem-estar emocional das mesmas e
sua implicacdo, sem deixar de lado o conhecimento em relacdo a familia e
comunidade. Caso a crianga apresente niveis médios ou baixos de bem-estar
emocional e/ou implicacdo € porque existe algo que nao esta bem, entre o que

sente como necessidade e o que é oferecido. Decorrente disso, o educador

% Primeiro precisamos explorar o grau em que as criangas se sentem a vontade, agem

espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianga. Tudo isso indica que seu bem-estar
emocional é bom (Tradugéo nossa).
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precisa procurar explicagdes para a realidade insatisfatéria da crianca em
particular.

O SAC propde algumas dimensdes para auxiliar o educador nesta busca
de solugdes, como: impressdo acerca da crianca; dados familiares,
acontecimentos; relacbes, como acontecem e com quem; implicacdo em relacéo
as atividades, ao grupo; recolha de opinido da crianga sobre a educacéo infantil, o
que gosta mais; competéncias pessoais e sociais, como se caracteriza o
desenvolvimento da crianga referente a areas como motora, artistica, logica,
linguistica e fisica (Portugal et al., 2011).

ApoOs este processo de investigagdo e de reflexdo sobre os dados
coletados, o professor tem subsidios para tomar decisbes em relagdo a oferta
educativa, intervindo nas questdes insatisfatorias.

O SAC é um sistema que propicia a reflexao critica dos professores, ndo se
restringindo ao diagnosticar o que esta em déficit, mas sim alarga a viséo e faz
replanejar constantemente as praticas pedagogicas, buscando a transformacao.

O SAC é composto por um ciclo de observagao, avaliagao, reflexao e agao,
sendo que em cada ciclo ocorrem trés fases, as quais se interligam, resultando
em um novo ciclo (Anexo 1), o qual podemos compara-lo com as trés etapas da
avaliacdo empowerment, pois a primeira estabelece a missédo, a segunda faz o
balanco, e a terceira o planejamento para o futuro, em que a auto-reflexdo é
rotineira e automatica (Fetterman, 1994, 1996, 2001). O ciclo do SAC é
organizado em um conjunto de sete fichas: quatro referentes ao grupo, e trés as
criangas individuais, ou seja, “fichas gerais e especificas, relacionadas com o
contexto, o grupo e as criangas individualmente” (Carvalho, 2012, p. 16).

Apresentamos aqui, as trés fases que envolvem o ciclo do SAC, cujo
esquema do processo é apresentado em Anexo 1:

e A fase 1 envolve caracterizagcdo, observagao e avaliagdo geral do contexto e
do grupo, levando em conta os niveis de implicagdo e de bem-estar
emocional das criancas, assinalando particularidades, problemas,
dificuldades que requerem analise mais detalhada, e intervengdes, através
de atividades e estimulos que sejam de acordo com as necessidades e

desenvolvimento. Nesta fase temos duas abordagens, a dirigida ao grupo
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em geral, que se realiza no inicio do ano letivo, depois se repete no meio e
no final, e a individual, que regista indicadores do desenvolvimento pessoal,
social e das areas de competéncias.

e Na fase 2 ocorre a analise e reflexao sobre a avaliacido e observacdo da
fase 1, tanto individual como do grupo e contexto. Na abordagem dirigida ao
contexto educativo geral, o educador reflete sobre aspectos positivos e
preocupantes, identificando situagdes em diferentes niveis, como na oferta
educativa, no clima de grupo, no espago para iniciativa e autonomia, na
organizagdo das rotinas diarias e do estilo adulto, replanejando, assim, a
area de trabalho, com estratégias de mudanga nos niveis necessarios.

e Na fase 3 ocorre a avaliagéo geral do grupo, clarificando, definindo acdes e
objetivos para atender melhor, levando em conta aspectos como a “oferta
educativa, o clima de grupo, o espaco conferido a iniciativa das criancgas, a
organizagdo ou mesmo caracteristicas pessoais do educador’ (Portugal,
2012, p. 606). Nesta fase ressalta-se a relacdo com a familia e comunidade,
em busca de uma avaliagao auténtica, incentiva-se a reflexao e partilha de
informacgdes sobre o percurso do progresso das aprendizagens significativas
de cada crianca. Na abordagem dirigida ao contexto educativo em geral,
ocorre a reflexao sobre os pontos fracos que precisam ser mudados e sobre

0 que pode ser preservado.

Laevers e Moons (1997, citados por Portugal & Laevers, 2010) apresentam
estratégias para auxiliar na implicagdo e bem-estar emocional, denominadas de
pontos de acdo, sendo que os pontos sao relacionados com: a estimulagao,
envolvendo a divisdo da sala em cinco areas atraentes; o dialogo experiencial; o
reconhecimento das criangas com dificuldades socioemocionais e de
desenvolvimento e a sua ajuda através de intervengdes apropriadas.

Na abordagem dirigida as criangas, salientam-se os aspectos positivos e
negativos que caracterizam a crianga, com perspectivas de evolugdo, podendo
necessitar de apoio especializado. No entanto, “procurar melhorar o nivel de bem-
estar emocional da crianga nao significa “estragar” a crianga ou “dar-lhe tudo o

que ela quer” (Portugal & Laevers, 2010, p. 119).
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Através do SAC o professor faz uma auto-avaliagcdo de suas ofertas para
as criangas, podendo através desta ferramenta, inserir mudangas no seu proprio
planejamento, identificando problemas e solug¢des, procurando encontrar uma
maior qualidade tanto no desenvolvimento curricular quanto profissional.

O SAC propbée uma organizacdo em areas que configuram o
desenvolvimento pessoal e social das criangas, 0 que auxilia o professor na
prépria planificagao, na “organizagdo do contexto a concepgao de experiéncias a
disponibilizar a crianga” (Portugal, 2013, p. 241).

Assim o SAC ajuda, de forma mais precisa, na definicdo do que se trabalha
em Educagao Infantil corroborando com o desenvolvimento da crianga de uma
forma holistica, dando vazao para um curriculo atento para as cem linguagens da
crianga (Edwards, Gandili, & Forman, 1999), expresso como premissa em todas
as etapas do processo educativo para que esta adquira as atitudes basicas
necessarias para um “cidaddao emancipado” (Portugal, 2013, p. 242; Portugal &
Laevers, 2010, p. 36).

Portanto, as Competéncias Pessoais e Sociais (Anexo 2) expostas pelo
SAC (Portugal & Laevers, 2010) ou as Areas (Area de Formac&o pessoal e social;
Area de expressdo e comunicacdo; Area de conhecimento do mundo) (Anexo 3)
(Portugal & Laevers, 2018) s&o contribuicdes essenciais para o desenvolvimento
de cidad&os auténticos.

Essas competéncias (Anexo 2) sao referentes as atitudes, ao
comportamento no grupo e a aprendizagem dos dominios essenciais
correspondentes as aquisicoes indispensaveis das diversas areas.

Perante o exposto no quadro (Anexo 2), Competéncias pessoais e sociais
em educacgao pré-escolar, o SAC (2010) aponta para as competéncias de cada
area das aprendizagens, os dominios das expressdes artisticas; linguagem;
motricidade grossa e fina; do pensamento légico conceptual e matematico;
compreensao do mundo fisico e tecnoldégico; compreensdo do mundo social

Na versdo mais atual do SAC (2018), (Anexo 3) apresenta diretamente as
areas a serem avaliadas individualmente na crianca, (Areas de conteldo,

dominios e indicadores de aprendizagem e desenvolvimento: Area de formagéao
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pessoal e social; Area de expressdo e comunicacdo; Area do conhecimento do
mundo).
Dessa forma, através destes indicadores, o educador consegue conhecer

cada crianga e adaptar as suas praticas as necessidades de cada uma.
1.4.2.7 SAC, RCNEI, DCNEI e BNCC uma possibilidade

No Brasil, as Orientagdes Curriculares para a Educacao Infantil estdo em
processo de construgao. Até o presente momento, os documentos oficiais sao o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infanti — RCNEI, de 1998,
(Brasil, 1998,a,b,c) sendo uma orientagdo dos conteudos e objetivos de
aprendizagem; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil —
DCNEI, de 2010, (Brasil, 2010) onde a crianga € o centro e tem garantido o
direito de aprender tendo acesso ao conhecimento cultural e cientifico; e a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC — de 2017, (Brasil, 2017) documento que
determina o conjunto de competéncias gerais, define os direitos de aprendizagem
para todos, desde bebés até os jovens, ou seja abrange a Educacéao Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, sendo aos poucos implementada nas
escolas.

No RCNEI, encontram-se especificidades sobre o que deve ser trabalhado
neste nivel de ensino, ou seja, com as criangas de 0 até 6 anos, apresentando
orientagdes claras dos conteudos e objetivos de aprendizagem para a elaboracéo
do curriculo das instituicdes, logo estabelece o que deve ser ensinado.

O material do RCNEI (Brasil, 1998a, 1998b, 1998c) foi elaborado para ser
utilizado por todos os professores como um instrumento de trabalho, um guia de
orientacdo, tanto para as instituicbes como para o dia-a-dia do professor, na
construcao de projetos educativos e curriculares, o qual possui referenciais sobre
o desenvolvimento da crianca e nogbes basicas para serem trabalhadas, de
acordo com a sua evolugcdo. Contém um referencial teérico bem fundamentado,
mas em relagdo a avaliacdo ndo apresenta muitos detalhes, contendo apenas
alguns indicativos gerais, ao final de cada exposi¢gdo dos eixos de trabalho,
intitulados “Observagao, registo e avaliagdo formativa” (Brasil, 1998a, p. 40;
1998b, p. 77, 157; 1998c, p. 203-237). Estes indicativos comportam
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caracteristicas amplas da avaliacdo, como de dever ser formativa, continua,
constante, ndo linear e nem idéntica entre as criangas, ndo apresentando nenhum
instrumento especifico para se fazé-la, deixando os professores e a instituicbes
livres para escolherem o que melhor lhes convier.

A avaliagdo é apontada no RCNEI como elemento indissociavel do
processo educativo, vista, juntamente com a observagcdo, o registo, o
planejamento, como um dos “instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a
pratica direta com as criangas” (Brasil, 1998a, p. 41) onde o instrumento de
avaliacdo serve para a reorganizagao do trabalho do professor e a atualizagéo
sistematica das suas observacdes (Ciasca & Mendes, 2009), o qual deve
documentar e registar as mudangas e conquistas das criangas em seus
processos de desenvolvimento “e formular indicadores que permitam ter uma
visdo da evolucdo de cada crianga” (Brasil, 1998c, p. 158) e, ainda, “deve-se
evitar a aplicagéo de instrumentos tradicionais ou convencionais, como notas e
simbolos, como propésito classificatorio, juizos conclusivos” (Brasil, 1998c, p.
238).

O SAC aponta para as competéncias de cada area das aprendizagens, 0s
dominios das expressodes artisticas; linguagem, motricidade grossa e fina; do
pensamento légico conceptual e matematico; compreensdo do mundo fisico e
tecnolégico; compreensdo do mundo social. Dessa forma, através destes
indicadores, o educador consegue perceber e atuar no nivel de implicagao e de
envolvimento da crianga, sendo que estes vao ao encontro do RCNEI por ser um
material elaborado com o objetivo de buscar a qualidade para o desenvolvimento
integral das criangas, e que também apresenta orientagdes e organizacéo sobre o
trabalho relacionado ao ambito de experiéncia da Formagdo Pessoal e Social —
que contempla os eixos da identidade e autonomia das criangas — e ao ambito do
Conhecimento de Mundo — que é referente a construcdo das diferentes
linguagens que abarcam os eixos do movimento, da musica, das artes visuais,
das linguagens oral e escrita, da natureza e sociedade e da matematica —,
proporcionando, assim, uma operacionalizagdo, € uma comparagado com 0S

dominios e competéncias do SAC (2010) ou as areas de conteudos, dominios e



111
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

indicadores de aprendizagem e desenvolvimento apresentadas no SAC (2018),

conforme esbogado nas figuras seguintes (Cf. figura 2 e 3).

Competéncias pessoais e sociais em
educacgao pré-escolar

1.- Atitudes:

1.1 - Autoestima positiva;
1.2 - Auto-organizagao / iniciativa;

1.3 - Curiosidade e desejo de
aprender;

1.4 — Criatividade;

1.5 - Ligagdo ao mundo;

2 - Comportamento no grupo:

2.1 - Competéncia social.

3- Dominios essenciais:

3.1 - Motricidade fina;
3.2 - Motricidade Grossa;

3.3 - Expressoes Artisticas;

3.4 — Linguagem;

3.5 - Pensamentos légico, conceptual
e matematico;

3.6 - Compreensao do mundo fisico e
tecnolégico;

3.7 - Compreensao do mundo social.

Figura 2. Relagéo entre os dominios do SAC - 2010 - e os eixos definidos pelo RCNEI (Brasil, 1998 a, b, c).

Ambitos para a educacéo Infantil

1- Ambito — Formacgéo Pessoal e Social:

1.1 - Identidade e Autonomia; (construgéo do
sujeito — capacidades de ordem afetiva,
associadas a construgcdo da autoestima, as
atitudes no convivio social, a compreensao de si
mesmo e dos outros);

(aparecem diluidas em varios locais do
Referencial);

O desenvolvimento de interagdo com os outros e
com o meio (aparecem diluidas em varios locais
do Referencial);

2 — Ambito - Conhecimento do Mundo:

2. 1-Eixo: Movimento;
2.1.1—- Expressividade.
2.2.2- Equilibrio e coordenagao.

2- Eixo: Musica;
3- Eixo: Artes Visuais;

4- Eixo: Linguagem Oral e Escrita;
5 - Natureza e Sociedade e Matematica;

5.1 — Matematica;

5.2 - Natureza e Sociedade.
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Areas de contetido, dominios e
indicadores de aprendizagem e
desenvolvimento.

1-Area de formagao pessoal e social

1.1 Construgao da identidade e
autoestima;

1.2 Independéncia e
autonomia/consciéncia de si como
aprendente;

1.3 Convivéncia democratica e
cidadania.

2- Areas de expressio e comunicagio

2.1 Dominio da educacao fisica

2.2 Motricidade fina;

2.3 Dominio da educacgéo artistica (artes
visuais, jogo dramatico/teatro, musica e
dancga)

2.4 Dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita (comunicagao oral
e consciéncia linguistica; funcionalidade
da linguagem escrita e sua utilizagao em
contexto,identificagao de conveng¢oes
da escrita, prazer e motivagao para ler e
escrever);

2.5 Dominio da matematica (nimero e
operagoes, organizagao e tratamento de
dados,geometria e medida, interesse e
curiosidade pela matematica).

3. Area do conhecimento do mundo

3.1 Introdugdo a metodologia cientifica;
3.2 Abordagem as ciéncias-
conhecimento do mundo social;

3.3 Abordagem as ciéncias-
conhecimento do mundo fisico e
natural;

3.4 Mundo tecnoldgico e utilizagado das
tecnologias

Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

Ambitos para a educacéo Infantil

1- Ambito — Formac&o Pessoal e Social:

1.1 - Identidade e Autonomia; (construgédo do
sujeito — capacidades de ordem afetiva,
associadas a construgdo da autoestima, as
atitudes no convivio social, a compreensao de si
mesmo e dos outros);

2 — Ambito - Conhecimento do Mundo:

2. 1-Eixo: Movimento;
2.1.1— Expressividade.
2.2.2- Equilibrio e coordenagao.

2- Eixo: Musica;
3- Eixo: Artes Visuais;

4- Eixo: Linguagem Oral e Escrita;

5 - Natureza e Sociedade e Matematica;

5.1 — Matematica;

5.2 - Natureza e Sociedade.

Figura 3. Relagéo entre os dominios do SAC - 2018 - e os eixos definidos pelo RCNEI (Brasil,1998,a,b,c)

Embora existam algumas diferengas, em termos nominais, em relagéo as

competéncias, areas do SAC e aos ambitos-eixos do RCNEI, podemos ressaltar

que entre o SAC e o RCNEI existe uma coeréncia. Estas diferengcas sao devido,
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ao SAC ser um instrumento mais recente, comportando algumas figuras de
linguagem mais contemporaneas, que vém para agregar valor a avaliagdo. Ainda,
algumas das competéncias no RCNEI ndo possuem campo proprio, mas estao
diluidas em todo o documento. Esta coeréncia diz respeito as concepc¢oes e
competéncias trazidas por ambos (Cf. Figuras 2 e 3).

Ressalta-se, ainda, que os principios do SAC apresentam também
coeréncia com a concepg¢ao de crianga expressa no RCNEI, sendo ela um ser
social e histérico, como se viu, 0 que nao infringe a concepg¢ao da avaliagéo, que
0 mesmo apresenta como um instrumento de concepcéo diferente, onde nao
tenta unificar ou homogeneizar uma avaliagéo, respeita as criangas como seres
unicos, através dos proprios niveis de implicagcdo e de bem-estar emocional,
auxiliando-os na busca de sua autonomia.

As DCNEI (Brasil, 2010) definem a educacao infantil como primeira etapa
da educacéao basica, onde o educar e o cuidar se fazem presentes com maior
intencidade no curriculo, o qual esta voltado para as interagdes.

No documento do DCNEI ja se apresentava a necessidade de as
respectivas instituicbes criarem procedimentos para a avaliacdo do
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para o desenvolvimento das
criancas, salientando que os mesmos devem contemplar a observacao critica das
atividades, a utilizagcdo de diversos registos, a continuidade do processo de
aprendizagem e gerar documentacdo para a familia conhecer o trabalho da
instituicdo junto a crianga (Brasil, 2010). Também neste aspecto o SAC pode
contribuir, na medida em que é um intrumento de acompanhamendo do trabalho
pedagdgico.

A BNCC (Brasil, 2017), em relacdo a educacgao infantil possui algumas
nuangas com o SAC, principalmente quando salienta a necessidade do professor
perceber se estd promovendo momentos de aprendizagem através da reflexdo
sobre suas ofertas educativas.

Os direitos de aprendizagens apresentados pela BNCC, (conviver, brincar,
participar, explorar, expressar, conhecer-se) e os campos de experiéncias (O Eu,
0 outro e o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas;

Escuta, fala, pensamento e imaginagao; Espacos, tempos, quantidades, relagcbes
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e transformacgdes) que “enfatizam nogdes, habilidades, atitudes, valores e afetos
que as criangas devem desenvolver” (Trevisan, 2018, p. 10) auxiliam a
organizacgao curricular, e estao interligados com os conceitos apresentados pelo
SAC, pois este apresenta o desenvolvimento pessoal e social da crianga onde
enfatiza “a forma como a crianga se relaciona consigo propria, com o0s outros e
com o mundo” (Laevers & Portugal, 2010, p. 37) tendo as competéncias pessoais
e sociais constituidas por atitudes, comportamento no grupo e os dominios
essenciais (Laevers & Portugal,2010) ou as areas (Laevers & Portugal, 2018),

conforme figuras 4 e 5:

Competéncias pessoais e sociais em Campos de experiéncias:
educacao pré-escolar:

1.- Atitudes: 1- O eu, o outro e o nds.
1.1 - Autoestima positiva;

1.2 - Auto-organizacgao / iniciativa;

1.3 - Curiosidade e desejo de
aprender;

1.4 — Criatividade;

1.5 - Ligagdo ao mundo;

2 - Comportamento no grupo:

2.1 - Competéncia social.

3- Dominios essenciais:

3.1 - Motricidade fina; 2 — Corpo, gestos e movimentos.
3.2 - Motricidade Grossa;

3.3 - Expressoes Atrtisticas; 3 — Tragos, sons, cores e formas.

3.4 — Linguagem; 4- Escuta, fala, pensamento e imaginagéo.

3.5 - Pensamentos légico, conceptual 5 — Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
e matematico; transformacgoes.

3.6 - Compreensao do mundo fisico e

tecnolégico;

3.7 - Compreensao do mundo social.

Figura 4 - Relacdo entre os dominios do SAC - 2010 e os campos de experiéncias da BNCC — 2017
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Areas de contetido, dominios e
indicadores de aprendizagem e
desenvolvimento:

1. Area de formagao pessoal e social
1.1 Construcgao da identidade e auto
estima;

1.2 Independéncia e
autonomia/consciéncia de si como
aprendente;

1.3 Convivéncia democratica e
cidadania.

2- Area de expressio e comunicagio
2.1 Dominio da educacéo fisica;

2.2. Motricidade fina.

2.3 Dominio da educagao artistica
(artes visuais, jogo dramatico/teatro,
musica e danga)

2.4 Dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita (comunicagao
oral e consciéncia linguistica;
funcionalidade da linguagem escrita
e sua utilizagcao em
contexto,identificagao de
convengoes da escrita, prazer e
motivacao para ler e escrever);

2.5 Dominio da matematica (nimero e
operagoes, organizagao e tratamento
de dados,geometria e medida,
interesse e curiosidade pela
matematica).

3. Area do conhecimento do mundo
Introdugéo a metodologia cientifica;
Abordagem as ciéncias-
conhecimento do mundo social;
Abordagem as ciéncias-
conhecimento do mundo fisico e
natural;

Mundo tecnolégico e utilizagao das
tecnologias.

Campos de experiéncias:

1- O eu, o outro e o0 nos.

2 — Corpo, gestos e movimentos.

3 — Tragos, sons, cores e formas.

4- Escuta, fala, pensamento e imaginacgao.

5 — Espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagoes.

Figura 5 - Relagéo entre os dominios do SAC - 2018 - e os campos de experiéncias do BNCC- 2017

Desta forma, tanto o documento da BNCC quanto o SAC, indiferentemente

do seu ano de publicacdo, (Cf. Figura 4 e 5) poderao auxiliar o trabalho

desenvolvido pelo professor, possibilitando uma maior coesao entre a teoria e a

pratica da avaliagao, cujo beneficiario sera a crianga. Através do SAC poder-se-a

identificar se os direitos e os campos de experiéncias trazidos pela BNCC estao
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sendo asegurados no planejamento, contemplando a evolugédo individual das

criancas e as intervencdes que se fazem necessarias as mesmas.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo Il.1 Op¢oes metodoldgicas

A journey begins before the travellers depart.37
(Charmaz, 2006, p. 1)

Na preparagdo da viagem estamos cientes de que procuramos O
aperfeicoamento profissional, de que podemos encher a mala com a colaboracéo
de diferentes viajantes, os quais véem na educacdo uma forma de “produzir
mudancgas desejaveis da sociedade e na cultura” (Amado, 2017a, p. 23). Sem
esquecer da dimenséao cientifica, na mala temos também utensilios para uma
investigacdo na area das ciéncias da educacdo, para, assim, melhor
compreender, explicar e analisar critica e metodologicamente a complexidade do
presente problema, para construir e dispor de um referencial a ser utilizado na
pratica educacional.

Nesta viagem, além da bagagem do enquadramento tedrico que foi o leme
nesta investigagdo, encontra-se também o caminho tragado, com a devida
fundamentagdo epistemolégica e as escolhas metodolégicas. O paradigma
qualitativo e o estudo de caso enquadraram o caminho percorrido na respectiva
investigacao, bem como, as estratégias e técnicas que se fizeram presentes,
atenderam aos requisitos para desenvolver a mesma (Bryman, 2016).

Salienta-se que perante a tematica da tese e de seus objetivos, para uma
melhor organizagcdo e coeréncia do trabalho educacional, este estudo também

apresenta caracteristicas de investigacdo-acado que serao aqui discutidas.
I.1.1 Natureza do estudo — Fundamentos da metodologia de estudo

O caminho que segue a respectiva investigacdo define uma natureza de
abordagem qualitativa, focando-se no processo, extraindo aspectos significativos
da realidade, buscando compreendé-la em seu proprio contexto.

Em funcdo da natureza do problema estudado, a formagdo continua, o

desenvolvimento profissional e a qualidade das praticas pedagdgicas na

¥ Uma jornada comeca antes que os viajantes partam (Tradug¢ado nossa).
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Educacao de Infancia, vinculadas as estratégias de avaliagdo das criangas e ao
acompanhamento supervisivo desenvolvido em contexto, considerou-se
pertinente seguir uma metodologia de investigagao qualitativa para dar suporte a
investigacdo. Durante o processo procurou-se a interpretagdo dos fenbmenos
inerentes a investigagcdo, privilegiou-se a compreensdo das complexas inter-

relagdes (acontecimentos) relativas ao conhecimento.
1.1.1.1 A investigagcao qualitativa

Determo-nos-emos agora na investigacdo qualitativa pois, como ja
mencionado, esta nos mostra o0 mapa a seguir no processo da respectiva
investigacao.

Segundo Stake (2012), a histéria da investigacdo qualitativa é extensa,
iniciando por questdes vinculadas a simples -curiosidade, sendo depois,
formalmente disciplinada por etnégrafos, psicologos sociais, historiadores e
criticos literarios.

Para Bryman (2016), a pesquisa qualitativa

Is a research strategy that usually emphasizes words rather than
quantification in the collection and analysis of data. As a research
strategy it is broadly inductivist, constructionist, and interrpretivist, but
qualitative researchers do not always subscribe to all three of these
features * (p. 374).

Logo, justifica-se essa escolha, por a pesquisa qualitativa ser um campo de
investigacdo que genericamente pode-se definir como “uma atividade situada que
localiza o observador no mundo” (Denzin & Lincoln, 2006, p. 17), onde o conjunto
de praticas interpretativas e de materiais coletados (entrevistas, conversas,
fotografias, gravagdes, notas de campo, lembretes) ajudam a entender o mundo e
a conferir-lhe significados através das representagdes dadas pelas pessoas com

a ajuda destes materiais.

% E uma estratégia de pesquisa que geralmente enfatiza palavras, e ndo quantificagcao, na coleta
e analise de dados. Como estratégia de pesquisa, € amplamente indutivista, construcionista e
interpretivista, mas os pesquisadores qualitativos nem sempre assinam todos esses trés recursos
(Tradugdo nossa).
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A pesquisa qualitativa possui uma perspectiva mais construtivista e tem
uma abordagem naturalista, onde o pesquisador langa mao da utilizagédo de uma
variedade de praticas, métodos, l6gicas para interpretar, conhecer e compreender
melhor o assunto em estudo. Assim, a investigagao qualitativa ndo se restringe
somente a uma fonte da investigagdo, a uma técnica aplicada, mas sim, possui
“atras de si toda uma visdo do mundo, dos sujeitos humanos e da ciéncia, que
influencia a escolha e estd presente na aplicagdo de qualquer técnica ou
procedimento” (Amado, 2017b, p. 207).

Segundo Bauer e Gaskell (2004), a pesquisa qualitativa interpreta as
realidades sociais, onde as estratégias estao ligadas aos dados coletados atraves
de textos, e a base da analise € a interpretacado. Estes autores ressaltam que a
“‘pesquisa qualitativa € muitas vezes, vista como uma maneira de dar poder ou dar
vOz as pessoas, em vez de trata-las como objetos” (Bauer & Gaskell, 2004, p. 30).
E é este foco, dar voz ao grupo de professores, que norteou o desenvolvimento
deste trabalho.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas para a
investigacao qualitativa, que também sao mencionadas por Merriam (2009):

1. O ambiente natural € a fonte direta de dados e o investigador é o
instrumento principal de recolha e analise dos dados. Neste estudo, todo o
trabalho se deu na propria instituicdo, e a investigadora participou,
constantemente, de todo o processo, procurando uma perspectiva
colaborativa em contexto;

2. A investigacdo qualitativa através dos dados coletados €& de
sustentacdo  descritiva, sendo todas as sessbes, transcritas
minuciosamente, respeitando as falas das professoras® envolvidas, para
posterior categorizagao e analise.

3. Ocorre maior interesse do investigador pelo processo do que pelo
resultado ou produto. Neste estudo procurou-se ter em conta todo o
processo de supervisao e desenvolvimento dos participantes.

4. A analise dos dados tende a ser feita de forma indutiva partindo

da observagao para a teoria, sem necessidade de elaborar previamente

% Utilizaremos a terminologia do Brasil “professora” no lugar de educadora.
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hipéteses para comprova-las, mas sim de selecionar o que € mais
importante para as situagdes, assemelhando-se a imagem de um funil em
que “as coisas estdo aberta de inicio (ou no topo) e vao se tornando mais
fechadas e especificas no extremo” (Borgdan & Biklen, 1994, p. 50).

5. O significado, a interpretacdo, a compreensao dos factos é de
importancia vital para o investigador. Factos estes que se tornam invisiveis

para quem nao esta no contexto e observa externamente.

Na investigagado qualitativa, segundo Bryman (2016), existe a preocupagéo
dos investigadores em se colocar no lugar do outro, “seeing througt the eyes of

the people being studied™*

(Bryman, 2016, p. 392). Assim, a interagao entre o
pesquisador e os participantes, através do “olho no olho”, ajuda na empatia para
se assumir o lugar do outro, sabendo a sua opinido. A “description and the
emphasis on contexto™' (Bryman, 2016, p. 394), nao deve enfatizar os detalhes, a
importancia e o seu significado do contexto, impedindo que o investigador fique
retido na descricdo detalhada e ndo dando, assim, vasdo a propria analise de
dados; A observacao participante permite o conhecimento do processo no tempo
em que este esta ocorrendo; com a necessidade de manter “flexibility and limited

n42

structure (Bryman, 2016, p. 397) para se poder mudar a direcdo da

investigagdo, com a construgdo dos “concepts and theory grounded in data™?
(Bryman, 2016, p. 397), alicercados nos dados coletados.

A investigacédo de abordagem qualitativa &, também, alvo de criticas por ser
subjetiva, trabalhar com visées nao sistematicas e pela propria proximidade criada
entre o pesquisador e as pessoas estudadas, por apresentar dificuldades em
replicar o estudo pela falta de procedimentos padrao, por os dados coletados e
observados advirem da preferéncia do investigador, por apresentar problemas de
generalizagdo, onde ndo se sabe como configurar as descobertas para outras

situagdes. Todos estes pontos neste trabalho foram salvaguardados, por se ter

0 Vendo através dos olhos das pessoas que estdo sendo estudadas (Tradugdo nossa).
4 Descricédo e énfase no contexto (Tradugéo nossa).
*2 Flexibilidade e estrutura limitada (Tradugao nossa).

*3 Conceitos e teoria fundamentados em dados (Tradug&o nossa).
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um contexto mais complexo, com necessidade de pesquisas mais executaveis,
com generalizagdes mais analiticas, onde a falta de transparéncia pode ser
auxiliada por meio de codificagdes, através de software de analise de dados para
melhor sistematizar os mesmos (Bryman, 2016).

Neste enquadramento, o nosso estudo insere-se numa metodologia
qualitativo-interpretativo-descritiva, por se desencadear em ambiente natural
(Bogdan & Biklen, 1994), e possibilitar o conhecimento, a interpretagcdo, e uma
compreensao profunda (Coutinho, 2014) do contexto estudado (Denzin & Lincoln,
2006). Assume-se o carater dinamico da realidade, valorizando as descri¢cdes
detalhadas, com interpretagdes continuas do fenomeno em estudo, decorrentes
das observacgdes (Stake, 2012) do proprio ambiente de trabalho da investigadora.

Segundo Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa “utiliza uma
multiplicidade de métodos para abordar uma problematica de forma naturalista e
interpretativa” (p. 105), engloba a utilizacdo de uma variedade de investigacdes

empiricas, entre elas, ressaltamos o estudo de caso.
11.1.1.2 O estudo de caso

Em decorréncia do facto de existirem incompreensbées a respeito da
conceptualizacdo, caracterizagdo e do préprio desenvolvimento dos estudos de
caso, discorre-se sobre algumas definicbes, caracteristicas e tipologias
levantadas por alguns autores, com particular incidéncia nas obras de Stake
(2005a, 2005b, 2012) e Yin (2010), que segundo Duarte J. B. (2008, p.116)
apresentam, “uma visdo mais etnografica” e “uma perspectiva mais sistémica e
socioldgica”, respectivamente.

Para Berg (2004, p. 225) o estudo de caso “is not actually a data-gathering
technique, but a methodological approach that incorporates a number of data-
gathering measures™*. Para varios autores (Denzin & Lincoln, 2008; Merriam,
2009; Yin, 2010), o estudo de caso é uma estratégia de pesquisa, uma

metodologia abrangente.

* Nao é realmente uma técnica de coleta de dados, mas uma abordagem metodoldgica que

incorpora uma série de medidas de coleta de dados (Tradug&o nossa).
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Ja para Stake (2005a, 2005b), o estudo de caso é uma escolha do que
estudar, é definido pelo interesse pelo objeto de estudo e ndo pelo método de
pesquisa usado. Ao corrobar esta ideia, na conferéncia internacional de
Cambridge definiu-se em um documento final que o estudo de caso é “uma forma
particular de estudo” (Andrée, 1984, p. 52).

Coutinho e Chaves (2003), Yin (2010) e Stake (2012) referem que quase
tudo pode ser um “caso”. um individuo, uma personagem, um pequeno grupo,
uma organizagdo, uma comunidade, uma nacgado, programas, mudangas
organizacionais. No entanto, “um caso € uma coisa especifica, uma coisa
complexa em funcionamento” (Stake, 2012, p. 18), € um sistema integrado, com
especificidades. Da mesma forma, Ponte (2006) considera que:

€ uma investigacao que se assume como particularistica, isto €, que se
debruca deliberadamente sobre uma situacédo especifica que se supde
ser unica ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando
descobrir a que ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse
modo, contribuir para a compreensao global de um certo fenébmeno de
interesse (Ponte, 2006, p. 2).

Para se ter a compreensao da situagao, o estudo de caso permite penetrar
na realidade social, “mediante um mergulho profundo e exaustivo em um objeto
delimitado” (Martins, 2008, p. 11). Segundo Yin (2010, p. 39), “o estudo de caso é
uma investigagdo empirica” usada para entender um fenbmeno da vida real com
maior profundidade em seu contexto, podendo ser de abordagem quantitativa ou
qualitativa.

Duarte M. Y. (2008), ao reportar-se a Stake, salienta que o estudo de caso
permite prestar atencdo aos problemas concretos, em que se procura captar a
complexidade de um sistema integrado na sua atividade.

Por ser o estudo de caso usado em muitos contextos praticos, ndo se
restringindo somente a investigacdo em Ciéncias Sociais, alguns autores afirmam
que ndo ha consenso sobre as caracteristicas basicas de estudos de caso
(Blatter, 2008).
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Para melhor entender, clarificar a natureza do estudo de caso, varios
autores apontam caracteristicas decorrentes do mesmo, caracteristicas essas
identificadas no nosso estudo, conforme segue:

- a busca da descoberta, durante todo o periodo da coleta de dados
(André, 1984).

- a utilizacado de diferentes fontes de dados e métodos de recolha, em que
os dados podem ser recolhidos por meio da observacdo direta e indireta,
questionarios, registos de audio e video, diarios; (Coutinho, 2014), ou seja, ocorre
o uso de uma variedade de fontes de informacado, sendo necessaria a estratégia
da triangulagao (André, 1984);

- generalizagdes naturalisticas (Stake, 2012) que se desenvolvem a partir
do conhecimento experiencial do individuo (André, 1984);

- a descricdo total e especifica da realidade de forma final detalhada,
completa e profunda do acontecimento estudado, enfatizando, mais o processo
do que o produto, a compreensao e a interpretagdo em contexto para maior
apreensao do mesmo (Merriam, 1988, 2009; Stake, 2012; André, 1984);

- 0 carater particular do fendmeno, o caso € unico, especifico, diferente e
complexo (o foco esta num determinado acontecimento, situagdo, programa ou
fendmeno) (Merriam, 1988);

- 0 caso é um sistema limitado, tem fronteiras definidas em relacdo ao
tempo, eventos, processos (Coutinho, 2014; Coutinho & Chaves, 2003);

- o fendbmeno da investigagao é observado e acontece no ambiente natural
(Coutinho, 2014);

- heuristico (conduz a compreensao e ao enriquecimento do conhecimento
do leitor sobre o que esta sendo estudado) (Merrian, 1988, 2009);

- indutivo (Merrian, 1988);

- totalidade holisticas, tem a realidade global, a analise € de natureza
global (Yin, 2010);

- 0 estudo de caso nao s6 conhece a realidade, mas faz parte da mesma,
uma vez que O grupo esta inserido no contexto, no processo do

desenvolvimento do trabalho;



126
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

- participacdo, refere-se aos sujeitos da investigacdo, que constroem a
realidade em estudo, estdo no meio do caminho entre a investigagéo e a pratica,
e o investigador, que também torna-se participante, no caso, pela permanéncia no
campo (Garcia & Latas, 1991);

- confidencialidade, o resultado do estudo da pesquisa ndo pode prejudicar
os participantes, por isso a importancia da estratégia do anonimato e negociagao
das informagdes para nao se perder o rigor analitico e a precisdo da investigagao
(Garcia & Latas, 1991);

- acessibilidade, isto é, as informacdes devem ser acessiveis para todos,
com uma linguagem caracteristica que reflete a realidade estudada (Garcia &
Latas, 1991);

- 0s resultados dependem fortemente do poder de integracdo do
investigador.

No entanto, como método de investigacdo em educagao, o estudo de caso
apresenta as vantagens e desvantagens. Entre as vantagens estao:

- Natureza pratica e contextual, por conectar diretamente com a realidade,
possibilitando a integragao entre teoria e pratica;

- A possibilidade de entender e reconhecer a complexidade e a importancia
do vinculo social (Adelman, Jenkins, & Kemmis, 1983);

- A constituicdo de uma base de dados para multiplos propésitos;

- O facto de ter uma dinamica prépria de estudo que envolve a ag¢ao, sendo
que “las ideas que van generando pueden ser usadas imediatamente por las
personas que conforman el caso” (Garcia & Latas, 1991, p. 20);

- A producdo de resultados acessiveis a todos (Yin, 2010; Adelman,
Jenkins & Kemmis 1983).

Em contrapartida, o estudo de caso foi criticado pela falta de rigor cientifico
(Amado & Freire, 2017; Merriam, 2009), pela falta de exatiddo dos resultados e da
relacdo entre os factos e representagdes em que a producédo final € denotada
como senso comum (Garcia & Latas, 1991, p. 21), bem como, a consisténcia e
estabilidade dos dados obtidos.

André (1984), ao reportar-se ao estudo de caso no Brasil, apresenta alguns

entraves para que o mesmo seja efetivado. Um deles € a permanéncia
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prolongada e contato direto do investigador no campo do desenvolvimento da
pesquisa, que pode influenciar as conclusdes, fiando-se demasiadamente nas
falsas evidéncias e deixando de verificar a fidedignidade dos dados.

Yin (2010) salienta que o grande desafio do estudo de caso é definir um
bom estudo de caso. O mesmo apresenta questdes pertinentes ao comparar o
estudo de caso com as abordagens denominadas de experimentos ou
levantamentos, centrando-se em algumas contrapartidas, como a falta de
validade externa ou de rigor cientifico, é ressaltado que a parcialidade pode
aparecer em outros métodos de pesquisa. Relativamente a falta de base de
generalizagao cientifica, esta também pode ocorrer nos experimentos, sendo que
no estudo de caso ocorre a generalizagdo analitica, ao passo que no
experimento, a generalizagcao estatistica. A questao da inexisténcia das relacdes
causais no estudo de caso, pode ser rebatida pela valorizagdo da explicagdo do
como e do porqué, ou seja, do processo.

Por essas vantagens e caracteristicas aqui ressaltadas, nossa investigagao
assume-se como um estudo de caso, pois procura uma interpretacdo do proprio
contexto, no caso o desenvolvimento do grupo colaborativo na prépria instituicdo
de ensino, e uma maior apreensao do mesmo (Stake, 2012).

Perante isso, ressaltamos que o nosso estudo enquadra-se em um estudo
de caso, uma vez que o caso estudado é formado pelo grupo de professoras da
educacado de infancia, com situagdes especificas, reais, em funcionamento e
unicas. Procurou-se através da observacao direta compreender o porqué e o
como ocorre o fendmeno do desenvolvimento profissional, da formagdo em
contexto e da avaliagdo na educacao de infancia.

A nossa tomada de decisado sobre que tipo de caso utilizar, recaiu sobre o
estudo de caso intrinseco, unico de abordagem holistica.

No estudo de caso intrinseco, temos como investigacédo o interesse de
maior compreensao em um caso particular (Stake, 2005a, 2012), o grupo de
trabalho, por este estar incluso ao objeto de estudo, colaboracéo,
desenvolvimento profissional e avaliagdo, ou seja, € uma situagao unica, de forma
similar ao termo uniqueness utilizado por Creswell (1998) cujo propdsito é

compreender um fenémeno.
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Bogdan e Bilken (1994), através da unidade de analise, distinguem o
estudo de caso unico. Como o proprio nome ressalta, um unico caso, dos estudos
do multi-casos, em que se tem mais (sujeitos, quadros...) para estudar, os quais
servem como comparagao, continuidade do estudo de caso unico. Estes autores
apresentam dentro do estudo de caso unico, o estudo de caso de observagéo,
que se centra em algum aspecto de uma organizagao particular, em que a sua
técnica de coleta de dados, informagdes é através da observacéo participante.
Dessa forma, a nossa investigagdo enquadra-se neste estudo de caso unico
observacional, pois temos um local especifico dentro da escola, que € a educacao
infantil, um grupo especifico de pessoas, as professoras deste nivel, focando para
uma atividade que envolve a escola, como a questdo do desenvolvimento
profissional, formacédo em contexto, avaliagao.

Nessa perspectiva, o presente estudo enquadra-se, no estudo de caso
unico, na medida em que se centra no acompanhamento e descricdo profunda
sobre um caso apenas — o grupo de trabalho (e suas dindmicas), constituido
pelas 14 professoras e pela coordenadora, em que o enfoque se deu mais sob a
analise do processo do que os resultados.

O Estudo de Caso pode ser conduzido para um dos trés propodsitos
basicos: explorar, descrever e explicar, conforme Yin (2010), que ressalta que
para se distinguir cada método conforme suas vantagens e desvantagens, é
necessario ir além da hierarquia. Cada método de pesquisa pode ser usado para
as finalidades de exploracao, descricao e explanacido. Dessa forma, nosso estudo
de caso define-se como sendo descritivo (descricdo da situagéo), no qual se
procura o desenvolvimento profissional de um grupo colaborativo, através da

reflexdo sobre as sessdes direcionadas a avaliagcdo na Educacao Infantil.

1.1.1.2.4. — Triangulagdo: um contributo para aumentar a credibilidade das

interpretagoes

Algumas criticas sdo apresentadas relativamente a falta de rigor (Merriam,
2009) e de credibilidade dos resultados do estudo de caso, no sentido da
dificuldade em prova-los, uma vez que foram obtidos numa investigacédo que é
subjetivista e interpretativa (Coutinho, 2008; Guba & Lincoln, 1988). Em
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decorréncia destes factos, ocorre a existéncia da instabilidade apresentada pelo
estudo de caso, a qual também aparece por ser o estudo de caso propenso ao
preconceito, por ndo ter a ja referida rigorosidade e nem generalizagao (Jensen &
Rodgers, 2001), por demorar demasiadamente originando documentos ilegiveis,
pela propria falta de cuidado do investigador e por este confundir o “ensino do
estudo de caso com a pesquisa do estudo de caso” (Yin, 2010, p. 35), pois na
pesquisa os materiais do estudo ndo podem ser alterados e no ensino isto &
permitido. Frente a esta instabilidade surge a necessidade de se estabelecer
critérios para balizar a credibilizagdo, e validagédo da investigacéo.

Alguns autores apresentam procedimentos e critérios que podem
assegurar a qualidade da investigacdo, aumentando a sua validade interna, as
quais tentamos seguir no transcorrer da nossa investigagdo, como: permanéncia
prolongada no local do estudo para melhor interpretacdo do contexto real, a
partilha entre pares, para confrontagdo das perspectivas entre investigadores e
colegas; recursos a triangulacdo, assegurando a validagdo dos resultado dos
estudos em relacéo a realidade; registo adequado dos materiais utilizados, como
diarios, gravacoes, filmagens e outros, como fontes de dados; documentagao dos
procedimentos e métodos (Yin, 2010; Stake, 2012; Carmo & Ferreira, 2008).

Para garantir a qualidade da investigagédo, Yin (2010) salienta o uso de
testes logicos, onde os conceitos sdo embasados na fidedignidade, credibilidade;
confiabilidade e na fidelidade dos dados. Os testes apresentados sao: Validade
do constructo (congruéncia entre as defini¢gdes teoricas e definicdes operacionais
- utilizacdo de boas medidas operacionais para os conceitos em estudo, as quais
levam a uma precisa compreensao da realidade); Validade interna (relevante para
estudos causais e explanatérios — onde o investigador consegue construir
argumentos convincentes, plausiveis para defender as conclusdes, tendo
consisténcia nas variaveis); Validade externa (estabelecer o dominio ao qual as
descobertas, os resultados de um estudo pode ser generalizavel — generalizagao
analitica e nao estatistica); e Confiabilidade (possibilidade de replicar os
procedimentos e chegar aos mesmos resultados, ou seja, ao repetir a pesquisa

com as mesmas condi¢des as conclusdes serdo as mesmas).
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Na mesma linha, Guba e Lincoln (1991) discorrem sobre critérios iguais e
outros semelhantes, que sdo a credibilidade, (capacidade dos participantes
confirmarem os dados); a transferibilidade (capacidade dos resultados do estudo
serem aplicados noutros contextos), a consisténcia (capacidade de investigadores
externos seguirem o meétodo usado pelo investigador) e a aplicabilidade ou
confirmabilidade (capacidade de outros investigadores confirmarem as
construcdes do investigador).

Em qualquer estudo, é necessario garantir a validade e fiabilidade, onde se
tem a necessidade da correspondéncia entre o resultado e a realidade estudada e
a replicagao do estudo (Carmo & Ferreira, 2008).

Segundo André (1984), o estudo de caso, perante o critério da fidelidade,
deve ser visto de modo diferente do paradigma cientifico-convencional. Em
relagéo ao conceito de fiabilidade (fidelidade, fidedignidade), por sua definigao ser
associada ao método quantitativo, existe a necessidade de assegurar a repetigéo
dos resultados obtidos. Para André (1984), o estudo de caso em relagcdo a
fiabilidade ndo pode ser visto desta forma, pois a sua proposta diferencia-se por
apresentar as informagbes com o intuito de se ter diferentes interpretagdes.
Carmo e Ferreira (2008) e Yin (2010) apresentam a garantia da fiabilidade do
estudo de caso através da descri¢cdo rigorosa e pormenorizada do estudo. Assim
sendo, a questdo da fidelidade deve ser vista diferente da “replicabilidade” de
resultados do meétodo quantitativo. A replicabilidade quando decorrente de uma
descricdo pormenorizada € aumentada, permitindo a utilizagado posterior, podendo
o investigador replicar o estudo em outro contexto (Amado & Freire, 2017).

A triangulagdo dos dados surge como uma estratégia de validacao (Yin,
2010; Stake, 2012) que aumenta a fiabilidade da informacéao. Pelo facto de muitas
vezes ser dificil isolar o fendmeno investigado, € necessario usar multiplas fontes
de evidéncia e a triangulagdo, corroborando com o que Stake (2012) afirma: “é
um esforco para ver se 0 que estamos a observar e a relatar transmite o mesmo
significado quando descoberto em circunstancias diferentes” (Stake, 2012, p.

126). O mesmo autor define triangulagdo como “a process of using multiple
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perceptions to clarify meaning, verifying the repeatability of an observation or
interpretation™® (Stake, 2005b, p. 454).

Como ja referimos nesta investigacao, a informagéao recolhida é de carater
qualitativo, descritivo e discursivo, levando-nos a um trabalho de analise de
conteudo que procurara encontrar os sentidos que se vao repetindo no processo
de triangulagdo de dados e que permitirdo alcancgar os objetivos tragados (Yin,
2010).

Neste estudo a triangulagao foi feita através das diferentes fontes de dado:
notas de campo, video gravacdes e transcricdo das sessdes e reflexdes escritas

feitas pelas professoras.
1.1.1.3. O estudo de caso em interface com a Investigagao-acgao (lA)

A abordagem metodoldgica do estudo de caso pode ser articulada com a
investigacdo-acdo (IA), pois ambas possuem pontos de proximidade,
metodoldgica e tematica (Blichfeldt & Andersen, 2006).

Algumas das semelhangas e diferencas entre estudo de caso e
investigacao-acdo sao identificadas por Blichfeldt e Andersen (2006).
Relativamente as semelhancas, oferecem oportunidade de pesquisa e estdo
preocupadas com o conhecimento do pesquisador, para obter informagdes sobre
fendbmenos e resolver problemas no mundo real, concentrando-se na realidade
local. Sao semelhantes no campo de acdo e adotam diversidade em teoria e
pratica.

Para a Investigagdo-acao o estudo de caso pode servir como um recurso,
como uma forma de aumentar a sua aceitabilidade como pesquisa, sendo, assim,
uma parceria que optimiza a IA (Blichfeldt & Andersen, 2006).

A investigacao-acao encontra-se muito vinculada a pratica. Segundo Tripp
(2005, p.443), é uma “tentativa continuada, sistematica e empiricamente
fundamentada de aprimorar a pratica”. Para De Bastos e Grabauska (2001), a
investigacao-acdo compreende com profundidade os problemas praticos do
quotidiano das escolas.

45 ~ S las . e e ~ .
Um processo de usar percep¢bes multiplas para esclarecer o significado, verificando a recorréncia de
uma observacdo ou interpretagdo. (Tradugdo nossa).
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Também se identifica uma dualidade na investigagdo-acéo que faz parte do
processo. Conforme Coutinho (2009), a IA € como uma “familia de metodologias
de investigacdo que incluem acgado (ou mudanga) e investigacdo (ou
compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral,
que alterna entre acgao e reflexao critica” (Coutinho et al., 2009, p. 360).

Esse carater ciclico da investigacdo-agao € visto como um processo em
espiral, composto por planificacdo, acdo, observacdo e avaliagdo da acéao
(Coutinho et al., 2009; Norton, 2009, Somekh, 2008). Cada etapa desta
permanente espiral auto-reflexiva procura averiguar os factos frente aos
resultados da acédo (De Bastos & Grabauska, 2001). Assim, as fases do
planeamento, da agado, observagcdo e replaneamento ndo podem ser vistas
estaticamente, sdo uma espiral ciclica que produz um movimento no contexto
acao-reflexdo-acdo. Esses momentos nao sao entendidos como separados, mas
como um processo integrado (Tomazzetti, De Bastos, Krug, 2004), sendo que
cada momento do ciclo implica um olhar retrospectivo e um prospectivo que
formam conjuntamente uma “espiral auto-reflexiva de conhecimento e acgao”
(Abegg & De Bastos, 2005, p. 3).

A reflexdo na investigacdo-agdo por se tratar de acdo observada,
diferencia-se de acdes de situagdes usuais. Ocorre na reflexdo a intencado de uma
recolha de dados em relagéo a prépria agcdo “com objetivo de poder avalia-la
profundamente”(Tomazzetti, 2004, p. 125). A prépria agcao permite novas ideias
“surgidas das questdes postas pelo seu desenrolar, fruto, estas das observagdes
e interagcbes dos sujeitos, 0 que gera novas agdes posteriores” (Tomazzetti, 2004,
p. 125).

O desenvolvimento em ciclos é uma das carateristicas mais distintivas da
IA. Seguir estas etapas sem espirito critico ndo é necessariamente fazer
investigacao-agao porque “action research is not a 'method' or a 'procedure’ but a
series of commitments to observe and problematise through practice the principles

for conducting social enquiry”*® (McTaggart, 1994, p. 315).

%A pesquisa-acdo nao ¢ um 'método' ou um 'procedimento’, mas uma série de compromissos

para observar e problematizar através da pratica os principios para conduzir a investigagéo social
(Tradugéo nossa).
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Desta forma, esta investigagdo também se enquadra nos dominios da
investigacdo-acdo, ja que, os professores foram sujeitos e investigadores da
prépria pratica, numa perspectiva colaborativa, avaliativa e reflexiva.
Semestralmente podemos ter os ciclos de agao-reflexdo-agao bem determinados,
com planejamento e re-planejamento das acdes reflexivas sobre a
problematizacao, constituindo assim um espacgo para os mesmos refletirem sobre
a propria pratica com intengcdo de melhora-la e de se desenvolverem profissional
e pessoalmente.

Desse modo, a investigagdo-agao se situa neste projeto através dos ciclos
espiralados de planejamento, agdo, observacgéo e replanejamento, isto €, constitui
o trabalho docente a partir de uma agao que é informada e que, através dela,
permite compreender ainda melhor, produzindo modificagdes na agao
(melhorando-a) e produzindo conhecimentos mais complexos, menos

reducionistas e mais elaborados teoricamente (Tomazzetti, 2005).
11.1.1.3.1. Papel do Investigador

Salienta-se aqui um dos itens importantes na investigacdo, as questbes
relacionadas ao investigador e ao seu papel. O investigador precisa desempenhar
0 seu papel alicergado na questdo ética, sendo transparente, honesto e agindo
com integridade junto aos seus colegas.

O papel do investigador no estudo de caso diferencia-se do observador
neutro, envolve geralmente a observagao participativa, a qual requer um
envolvimento do investigador nos acontecimentos que estad a observar. Alguns
autores como Bogdan e Biklen (1994) recorrem a ideia de a participagdo néo ser
absoluta, variando de intensidade, conforme a ocasiao.

A esse respeito, Stake (2012) afirma que o investigador do estudo de caso
pode assumir papéis diferentes, como:

- professor, onde a responsabilidade “de informar, trazer sofisticagdo, ajudar a
aumentar a competéncia e a maturidade, socializar e libertar” (Stake, 2012, pp.
107-108) ¢ atribuida aos dois sujeitos, tanto ao investigador como ao professor;

- avaliador, pois as proprias interpretacoes terao natureza avaliativa;



134
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

- intérprete, reconhece um problema e estuda-o, fundamentando novos
significados e tornando-o compreensivel aos outros através de nova
interpretacdo, sendo que o investigador “debate-se para libertar o leitor de
perspectivas simplistas e da ilusdo” (Stake, 2012, p. 115);
- defensores de causas, procurando convencer os leitores sobre o que acreditar;
- biégrafo, pois pondera as escolhas metodoldgicas;
- construtivista do conhecimento, onde o investigador fornega ao leitor material
descritivo da realidade para que este entenda e crie suas proprias generalizagoes;
- relativista, pois os valores das interpreta¢des variam.

Também na IA, o papel do investigador ndo parece ser o de um elemento
diferenciador, pelo facto da IA ser sempre “grounded in the values and culture of

the participant reserchers who engage in it"*" (

Somekh, 2008, p. 6), assumindo-se
assim um pressuposto de subjetividade, que condicionara as diferentes etapas do
processo. A funcéo do investigador ultrapassa o ambito da recolha de informacao,
antes, requerendo dele um envolvimento orientado para o apoio a
consciencializagdo e a mudanca de terceiros, o que pode conduzir a uma diluicdo
de fronteiras entre investigador e investigado(s) (Locke, Alcorn, & O’Neill, 2013;
Noffke, 2009).

Como refere Stringer (2007), na IA o papel do pesquisador ndo € o de um
especialista que faz pesquisa, “but that of a resource person (...) a facilitator or
consultant who acts as a catalyst to assist stakeholders in defining their problems
clearly and to support them as they work toward effective solutions to the issues
that concern them”*® (Stringer, 2007, p. 24), contribuindo para a existéncia do que
Noffke (2009, p. 14) refere como “interconnections between the identities of the

researcher and the researched”*®.

*" Fundamentado nos valores e cultura dos pesquisadores participantes que se engajam nele
(Traducgéo nossa).

*8 Mas o de uma pessoa capacitada (...) um facilitador ou consultor que atua como um catalisador
para ajudar as partes interessadas a definir seus problemas com clareza e apoia-los enquanto
trabalham em busca de solugbes eficazes para as questdes que os preocupam (Tradug&o nossa).

*9 Interconexdes entre as identidades do pesquisador e do pesquisado (Tradugao nossa).
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Champion e Stowell (2003) consideram que o envolvimento do investigador
€ um dos aspetos mais importantes nos processos de IA, estando diretamente
ligado a colaboracéo - orientagao e meta da IA - que neles se verifica:

the challenge for any Action Researcher is to become involved in the
situation of focus and gain the collaboration of others in the problem
situation (...) in a manner that is perceived by others to have been a
credible effort undertaken with due care and attention.*® (Champion &
Stowell, 2003, p. 24).

O investigador tem um papel fundamental no planeamento, na consecugao
e execucgao do projeto, logo é um interveniente direto no contexto de investigagao
(Somekh, 2008; Stringer, 2007), o qual &, por vezes, criticado, uma vez que a
postura supostamente “neutral” contraria os principios da IA e nega a
responsabilidade social do faciltador em relagdo as mudancgas sociais
(McTaggart, 2002).

O papel que se pretendeu assumir nesta investigacao foi de investigador
colaborativo de um estudo de caso com tragos da investigagdo-agcdo, onde se
procurou solidificar uma relagao entre investigadora e as particiapantes, visto que,
ja existia uma relagéo profissional entre professoras e coordenadora, mas de
cunho centralizador. Sendo assim, procurou-se um papel de colaboradora na
problematica do processo de ensino aprendizagem em relagdo a avaliagao,
buscando a participag¢ao colaborativa em contexto.

O investigador assumiu o papel do professor que dialogava com o papel do
supervisor colaborativo, procurando desenvolver acdes colaborativas que se
fundiam com o papel do intérprete, pois a intensdao recaia na mudanga de

perspectivas simplistas, tradicionais.

® O desafio para qualquer Pesquisador-Agdo é envolver-se na situagdo de foco e obter a
colaboragéo de outros na situagcdo-problema (...) de uma maneira que seja percebida por outros
como um esforgo confiavel realizado com o devido cuidado e atengao (Tradugao nossa).
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Capitulo ll. 2 Caminhos percorridos da investigagao

O presente trabalho decorre da reflexdo emergente da pratica profissional
da investigadora, durante 22 anos, e mais recentemente, enquanto coordenadora
de uma equipe de Educacao de Infancia. Verificamos que as praticas, e entre elas
as praticas avaliativas, eram muitas vezes tendencialmente “acomodadas,
repetitivas” e pouco reflexivas. As reunibes “pedagdgicas” de planeamento da
equipe de professoras da Educacdo de Infancia restringiam-se ao planeamento
vinculado a datas ciclicas (que correspondem a festividades estabelecidas pelo
calendario ou a projetos bimestrais apresentados sobre o tema que se pretende
desenvolver neste periodo). Na&o se introduziam nestas reunides o
aprofundamento tedrico ou a reflexdo sobre temas educacionais, muito menos
avaliativos. Em relacdo especificamente a avaliacdo, mesmo sendo uma
avaliacdo “descritiva”, esta resultava na entrega de um “parecer” sobre a crianga
aos pais, através de uma “checklist’ de atividades cumpridas ou ndo pela crianca,
ou de comportamentos, 0 que repassava o problema da aprendizagem aos pais,
deixando lacunas no processo de ensino-aprendizagem e na propria
conscientizacdo e solucdo dos mesmos por parte da equipe pedagogica
(coordenacédo e professoras). Neste contexto, a avaliagdo ndo era percebida
como uma reflexdo sobre a qualidade do que era oferecido as criangas.

Frente a este cenario, identificou-se a necessidade de se criar condicoes
em contexto, através de uma formacdo continua, para que as professoras
refletissem sobre as questdes da avaliagdo e, consequentemente, sobre as
ofertas educativas, sobre os planeamentos e sobre as proprias praticas. Assim, o
grupo teria a oportunidade de crescimento em conjunto, de co-construcdo do
conhecimento, através do compartilhamento de ideias, de decisdes, de trocas de
experiéncias, tornando-se, dessa forma, responsaveis pela qualidade do que era
produzido.

Logo, a necessidade de se fazer uma reflexao sistematica sobre a prépria
formacéao continua, sobre o desenvolvimento profissional e sobre a qualidade das

praticas pedagogicas na Educacdo de Infancia, mais especificamente, sobre as
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estratégias de avaliagdo das criangas e sobre o proprio acompanhamento
supervisivo desenvolvido em contexto, se fez presente no decorrer do trabalho.
Ressalta-se a importancia da reflexdo acontecer em contexto onde, juntos,
os professores pudessem usufruir da agao colaborativa que foi emergindo, como
0 auxilio entre os integrantes do grupo nas analises, nas reflexbes sobre as
questdes pertinentes da avaliacido, encaminhando-se para um olhar diferenciado
do habitual, buscando a mudanga de paradigmas em relacdo a mesma,
repercutindo diretamente na pratica da oferta do contexto da sala de aula. Neste
prisma, direcionou-se o trabalho para a formacdo continua, em contexto
colaborativo, buscando o desenvolvimento profissional das catorze educadoras e
da coordenadora do Colégio Frederico Jorge Logemann, que neste contexto

assume também o papel de investigadora.
1.2.1. Design — caminhos da investigagao
1.2.1.1. Do problema aos objetivos de estudo

Como ja dissemos anteriormente, o estudo a que nos propomos parte das
necessidades identificadas na nossa pratica profissional, na coordenagao da
equipe de Educacdo de Infancia, do Colégio que tem o nome de Centro
Tecnoldgico Frederico Jorge Logemann, em Horizontina, no estado do Rio
Grande do Sul, Brasil. Necessidades estas, de reflexdo sistematica sobre a
qualidade das praticas na Educacao de Infancia, mais especificamente, sobre as
praticas de avaliagao.

Neste enquadramento, pretendeu-se desenvolver, junto de um grupo de
professoras de infancia, uma dinamica de trabalho colaborativo, visando o
desenvolvimento profissional das intervenientes e a melhoria na qualidade das
praticas avaliativas, a partir da reflexdo sobre os processos avaliativos na
Educacao de Infancia. Neste processo, assume-se a importancia da reflexdao em

torno das praticas de observacao, de acao e de avaliagao do processo educativo.
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11.2.2. Questoes estruturantes da investigacao

Face ao contexto enunciado acima, que constitui o corpo metodologico
deste trabalho, algumas questdes que orientaram este percurso de investigacéao,

se colocam e as quais este estudo procurou dar respostas:

Quais os contributos da observagao e avaliagdo do processo
educativo na melhoria das praticas pedagoégicas?

No ambito desta questao, definiram-se como objetivos especificos:

1. Adaptar as estratégias de acompanhamento do SAC a realidade de
uma escola brasileira, tendo em consideracdo os documentos
norteadores da instituicio bem como o RCNEI e a BNCC;

2. Identificar os contributos da abordagem experiencial e processual, quer
na melhoria das praticas, quer no desenvolvimento profissional das
participantes.

3. Refletir sobre o potencial do instrumento de avaliagcdo — SAC — de cariz
processual e experiencial, no processo de melhoria da qualidade das

praticas pedagdgicas.

Uma dindmica de supervisao colaborativa promove o
desenvolvimento profissional do educador?

Para responder a essa questao definiram-se como objetivos especificos:

1. Promover trabalho colaborativo entre os profissionais envolvidos;

2. Compreender o papel do supervisor no grupo colaborativo;

3. Avaliar se as dindmicas desenvolvidas no grupo proporcionam
desenvolvimento profissional dos participantes;

4. Perceber se a aprendizagem ocorrida no grupo promove a mudanca

nos contextos nos quais os participantes estao inseridos.
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11.2.3. Participantes do estudo

O grupo de trabalho foi constituido por 14 professoras e pela
coordenadora, que assumiu o papel de investigadora. Os participantes do estudo
autorizaram formalmente o uso das suas producdes (orais e escritas) no ambito
deste estudo.

A participagdo no projeto foi proposta inicialmente as 6 professoras que
estavam trabalhando com as criancas da faixa etaria de 3 anos aos 5 anos, mas
as professoras que trabalhavam com as criangcas de 4 meses a 3 anos
manifestaram interesse em participar, o que nos levou a alargar o projeto a todas
as professoras da instituicao.

As professoras foram codificadas de E1 a E14, de forma a garantir as
questdes de anonimato, confidencialidade e ética do estudo.

As professoras participantes do estudo possuem tempos diferenciados de

contrato no colégio, bem como, do tempo de formagao, conforme tabela seguinte:

Tabela 1. Participantes de acordo com o periodo de participagéo no estudo, a formagéo e o tempo de servigo.

Periodo de Formacgao Ano de Tempo de
participagao formacgao servigo
E1 Fevereiro a Dezembro Licenciatura Plena em 2003 24
de 2015 Pedagogia
E2 Maio de 2015 a Artes 1993 1
Dezembro de 2016 Especializagédo em 2010
Educacao Infantil
E3 Fevereiro a Dezembro Licenciatura Plena em 2013 1
de 2016 Pedagogia
E4 Fevereiro de 2015 a Licenciatura Plena em 2014 2
Dezembro de 2016 Pedagogia
ES5 Fevereiro de 2015 a Licenciatura Plena em 2014 1
Dezembro de 2016 Pedagogia
E6 Fevereiro a Dezembro Licenciatura Plena em 2012 2
de 2015 Pedagogia
E7 Fevereiro de 2015 a Licenciatura Plena em 2008 6
Dezembro de 2016 Pedagogia
ES8 Fevereiro de 2015a  Licenciatura Plena em 2003 4
Dezembro de 2016 Pedagogia
E9 Fevereiro de 2015a  Pedagogia a distanica 2007 2
Dezembro de 2016
E10 Fevereiro de 2015 a  Licenciatura Plena em 2003 3
Dezembro de 2016 Pedagogia
E11 Fevereiro de 2015, Licenciatura Plena em 2005 4
Julho a Dezembro Pedagogia

2016
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E12 Fevereiro de 2015a  Licenciatura Plena em 2003 2
Dezembro de 2016 Pedagogia

E13 Fevereiro de 2015 a Licenciatura Plena em 2011 4
Dezembro de 2016 Pedagogia

E14 Fevereiro a Abrilde  Licenciatura Plena em 2006 3
2015 Pedagogia

Observa-se aqui que algumas professoras entram no grupo depois do
projeto ter iniciado (E2, E3) e outras ndo permanecem por motivos de mudancgas
profissionais, como E1 que se aposentou, E14 que mudou de cidade, E6 assumiu
outro grupo de criangas maiores no colégio, e a E11 que participou o primeiro
més e depois retornou na metade do ano letivo de 2016, quando conseguiu

organizar o seu horario para participar
11.2.4. Instrumentos de recolha e Analise dos dados
11.2.4.1. Recolha dos dados

Os instrumentos de recolha de dados decorrem da metodologia de
intervencao definida (supervisdo colaborativa) e das op¢des metodoldgicas ja
assumidas anteriormente: - Documentagdo: documentos da prépria instituicao
(Projeto Politico Pedagogico, Regimento escolar, Avaliagbes das criangas
arquivadas); os Referenciais Curriculares Nacionais da Educagado Infantil
(RCNEI); a Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e Sistema de
Acompanhamento das Criangas Pré-escolares, (SAC).

- Sessbes de formagao/supervisdo, que foram videogravadas e
transcritas.

- Reflexées individuais escritas feitas pelas professoras apds cada
sessao, e outros registos incluidos no dossier do grupo, analise coletiva das
estratégias de avaliagdo, SAC.

- Notas de campo da investigadora sobre as sessdes.

Assim o corpus da investigacao constituir-se-a pelas producdes escritas,
individuais e coletivas dos participantes (questionarios, reflexdes escritas e orais),
pelos registos das transcrigdes descritivas das sessdes e pelas notas de campo

do investigador.
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1.2.4.2. Descricao dos Procedimentos da investigacao

O contexto de investigagao é a Educacgéo Infantil de uma escola particular,
Colégio Frederico Jorge Logemann, que atende desde a educacéao de infancia até
O ensino superior, com cursos que sao voltados para as ciéncias exatas
(engenharia e economia). Essa instituicdo localiza-se no sul do Brasil, no estado
do Rio Grande do Sul, em uma cidade interiorana, Horizontina, localizada a cerca
de 520 quilometros da capital do estado.

Para atender aos objetivos deste estudo foram planeadas sessdes para a
construcdo e compreensdo detalhada do desenho da investigagcdo, sendo que
estas foram desenvolvidas durante dois anos letivos®' (2015 e 2016).

Inicialmente foi estabelecido um contato com a instituigdo de ensino, no
sentido de se conseguir a autorizagao para a realizagao do estudo. A seguir, foi
apresentada, ao grupo de professoras, a proposta de trabalho, de forma a obter o
consentimento informado para o estudo.

ApOs a aceitagao da proposta de estudo, iniciou-se o periodo de recolha de
dados (ano letivo de 2015 e 2016). Foram realizadas sessdes quinzenais, num
total de 38, com uma hora de duragdo. As sessdes eram realizadas apos as
reunides pedagogicas quinzenais, ja existentes na institui¢ao.

A organizagao das sessodes privilegiou discussoes e reflexdes, embasadas
em referencial tedrico sobre a avaliacado, sobre o SAC e sobre o preenchimento

das fichas que constituem o SAC, conforme figura 6:

Sessdao | Dinamica supervisiva

1° Sessdo | - Texto: Uma proposta de avaliagdo alternativa e “auténtica” em educagdo pré-escolar: O
sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal, 2012).

2° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

- Texto: Uma proposta de avaliagdo alternativa e “auténtica” em educagdo pré-escolar: O
sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal, 2012).

3° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

-Texto: Uma proposta de avaliacdo alternativa e “auténtica” em educagdo pré-escolar: O
sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal, 2012).

4° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

- Compartilhamento de exemplos de desenvolvimento proximal na sala de aula;

-Texto: Concepgdes Educativas e Praticas de Avaliagdo: As Preocupagdes do/as
profissionais. (Coelho & Chélinho, 2012).

51 . . .
Os anos letivos no Brasil decorrem de Fevereiro a dezembro.
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5° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

-Texto: Concepgdes Educativas e Praticas de Avaliagdo: As Preocupagdes do/as profissionais.

(Coelho & Chélinho, 2012).
6° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

-Texto: Problemas e Dilemas da Avaliagdo em Educa¢ao de Infancia (Silva, 2012).
7° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

-Texto: Problemas e Dilemas da Avaliagdo em Educa¢ao de Infancia. (Silva, 2012).
8° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

-Texto: Problemas e Dilemas da Avaliagdo em Educacdo de Infancia (Silva, 2012).
9° Sessdo | - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

- Compartilhamento dos pareceres das criangas feitos pelas professoras.
10° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento dos pareceres das criancgas feitos pelas professoras;

- Reflex@o Individual Oral sobre o 1° semestre (expectativas, dindmicas, avaliagao, ideias).
11° - Retomada do texto: Uma proposta de avaliacdo alternativa e “auténtica” em educagdo pré-
Sessdo escolar: O sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal, 2012),.

(Reiniciamos na parte do texto que aborda o Sistema de Acompanhamento das Criangas

(SAC)
12° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Texto: Uma proposta de avaliagdo alternativa e “auténtica” em educagdo pré-escolar: O

sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal, 2012);

- Texto: Aumentar as competéncias das criancas através do bem-estar e do envolvimento.

(Laevers, 2011).
13° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Discussdo sobre autonomia da crianga.
14° Livro: Avaliagdo em educagdo Pré-Escolar — Sistema de Acompanhamento das Criangas
Sessao (Portugal & Laevers, 2010);

-Prefacio, Introducdo e Capitulo 1: Desenvolvendo uma pratica mais experiencial e inclusiva

em educagdo pré-escolar (In Portugal & Laevers, 2010, pp 7 — 18).
15° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo Capitulo 2: Bem-estar emocional e implica¢do (In Portugal & Laevers, 2010, pp 19 — 34);

Proposta para apresentagdo no Congresso da Rede Sinodal.
16° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo Capitulo 3: Desenvolvimento de competéncias em educagdo pré-escolar (In Portugal &

Laevers, 2010, pp 35 — 72).
17° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Capitulo 3: Desenvolvimento de competéncias em educagdo pré-escolar. (In Portugal &

Laevers, 2010, pp 19 —72);

Reflex@o escrita sobre o 2° semestre.
18° - Capitulo 4: Organizagdo e fases do SAC (In Portugal & Laevers, 2010, pp 73 — 105);

Sessdo
19° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;
Sessao - Discussdo sobre a Abordagem dirigida ao grupo em geral — Ficha 1g do SAC (In Portugal

& Laevers, 2010, pp 73 — 79).
20° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento do preenchimento da Abordagem dirigida ao grupo em geral — Ficha 1g

do SAC (In Portugal & Laevers, 2010, pp 73 — 79).
21° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento do preenchimento da Abordagem dirigida ao grupo em geral — Ficha 1g

do SAC (In Portugal & Laevers, 2010, pp 73 — 79);

- Compartilhamento do referencial tedérico da abordagem individualizada da ficha 1i do SAC

(In Portugal & Laevers, 2010, pp 80).
22° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento do preenchimento da abordagem individualizada da ficha 1i — versao

completa do SAC (In Portugal & Laevers, 2010, pp 80).
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23° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento do preenchimento Analise e reflexdo individualizadas de criangas —
Ficha 2i (In Portugal & Laevers, 2010, pp 99 - 105).

24° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Preenchimento da abordagem individualizada da ficha 1i — versdo completa (In Portugal &
Laevers, 2010, pp 80).

25° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Continuacdo do preenchimento coletivo da versdo completa da ficha 1i — a partir do
comportamento no grupo e depois os dominios essenciais (In Portugal & Laevers, 2010, pp
153 - 163).

26° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento do preenchimento da ficha 1i a partir da parte da Motricidade grossa dos
dominios essenciais (In Portugal & Laevers, 2010, pp 153 — 163).

27° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo -Compartilhamento do preenchimento da ficha 1i a partir da parte do Pensamento légico,
conceptual e matematico (In Portugal & Laevers, 2010, pp 153 — 163).

28° - Anotagdes de ideias para o congresso;

Sessdo -Distribuigdo de tarefas de como apresentar.

29° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento do preenchimento das fichas 3g ¢ 3i do SAC (In Portugal & Laevers,
2010, pp 106 — 118);
- Preparacdo para apresentacdo do congresso.

30° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento e troca de ideias sobre os pareceres das criangas que serdo encaminhados
aos pais;
- Elaboragdo da apresentacdo para o congresso.

31° -Preparacao da apresentacdo para o congresso.

Sessdo

32° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Avaliagdo da participagdo no congresso.

33° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento e troca de ideias sobre o preenchimento da Ficha 1g do SAC.

34° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento e troca de ideias sobre o preenchimento da ficha 2g do SAC.

35° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento das fichas 2g e 2i do SAC.

36° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessdo - Compartilhamento das fichas 2i e 1i do SAC.

37° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento das percepcdes sobre o SAC e da ficha 3g.

38° - Compartilhamento oral das reflexdes escritas;

Sessao - Compartilhamento da ficha 3i do SAC;

- Escrita da reflexdo final.

Figura 6 - Sessdes e dinamica supervisiva

Assim a investigacao aconteceu a partir do planejamento das sessdes que

abarcaram discussbes sobre as praticas avaliativas das professoras envolvidas

no processo. De tal modo, este trabalho foi realizado tendo como base o

planejamento das reunides (onde todas acordaram ler os textos para os

momentos das sessodes), as quais englobavam o tema da avaliagao.



145
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

11.2.4.3. Analise de dados

A analise de conteudo pode ser um conjunto de técnicas (Bogdan e Biklen,
1994) de analise das comunicagdes, ou seja, uma técnica vinculada a analise de
dados, que consistem em procedimentos tanto sistematicos e objetivos de
descricdo, bem como, de interpretacao e inferéncias de conhecimento e deducgdes
l6gicas (Bardin, 2016). Estas inferéncias auxiliam na interpretacdo das
mensagens, possibilitando, assim, um maior esclarecimento, compreensao das
causas e suas consequéncias, ja que a inferéncia “é o procedimento intermediario
que vai permitir a passagem, explicita e controlada, da descri¢cao a interpretagao”
(Puglisi & Franco, 2005, p. 26).

A analise do conteudo parte da categoria e de uma teorizagao prévia, onde
segundo Bardin (2016), as categorias confirmam as teorias prévias e também
elaboram teorias a partir dos dados.

A categorizagdo é um procedimento para organizar, classificar os
conteudos, transformar os dados em unidades. Assim, junto com a formagao das
categorias tem-se a codificacdo de cada unidade e o confrontamento ou a
aproximagao entre elas, classificando segundo critérios estabelecidos, definidos,
para melhor traduzir as ideias dos objetivos do estudo e se ter uma descrigdo das
caracteristicas mais importantes da analise do conteudo.

A partir das categorias define-se a unidade de analise (Amado, Costa, &
Crusoé, 2017) a qual contém a unidade de registo que “¢ um segmento minimo
de conteudo que se considera necessario para poder proceder a analise,
colocando-o numa dada categoria” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 275). Podem-se
utilizar unidades formais como palavras, frases ou oragdes, temas, personagens,
acontecimentos, itens ou documentos.

Definimos como unidade de andlise frases ou fragmentos retirados do
conjunto de dados, ou seja, das 38 sessdes filmadas e transcritas, e das reflexdes
feitas pelas participantes. Assim a anadlise das unidades possibilita uma
compreensao maior da generalidade.

Apresentamos a seguir as dimensdes de analise dos dados e seu principal

referencial tedrico (Cf Figura 7):
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Dimensobes de analise

Referencial tedrico

1° SAC

Laevers (2004, 2005, 2011, 2014);

Laevers, Vandenbussche, Kog, & Depondt,
(1994);

Portugal & Laevers (2010);

Portugal & Laevers (2018).

2° Formagao continua em contexto

Alarcdo & Canha (2013);

Fullan (2007);

Libaneo (2001,2004, 2012);
Oliveira-Formosinho (2002, 2007, 2009);

Pinazza (2013).

3° Desenvolvimento profissional

Alarcédo & Roldao (2008);
Alarcao & Canha (2013);
Formosinho & Machado (2009);
Oliveira-Formosinho(2009);
Fullan & Hargreaves (2001);
Pinazza (2004, 2013);

Schén (2000).

4° Supervisao colaborativa

Alarcdo (1996, 2000, 2001, 2002, 2009,
2013);

Alarcéo & Tavares (1987, 2003, 2010);
Alarcdo & Canha (2013);

Alarcédo & Roldao (2008);

Canha (2013);

Mesquita & Roldao (2017);

Sa-Chaves (2000, 2002, 2005, 2007, 2009,
2011, 2014);

Schén (1983, 1987,1995, 2000);

Figura 7 - Dimensao de analise e referencial tedrico




147

Supervisdo Colaborativa na Educacéao de Infancia

Para analise de cada uma destas dimensdes definiram-se as categorias

apresentadas e
SAC

descritas na figura 8:

Sensibilidade| Relagao profunda e auténtica com a crianga, fundamentada nos principios de aceitagéo, empatia e
autenticidade (atengao ao comportamento e sentimentos pessoais em relagéo as criangas). Onde a
crianga se sinta compreendida, escutada e aceita. Oportunidades para as criangas terem livre iniciativa

e autonomia para decidirem o que véo fazer. As criangas participarem juntas da planificagéo.

Estilo do adulto
(Atitude experiencial)

Autonomia | Esforgo para estimular a autonomia das criangas. Engloba regras, acordos que garantem um
desenrolar facil das atividades na sala e liberdade para cada crianga. Oferta com maximo de
possibilidades de escolha sem esquecer os limites. Presenga de elevados niveis de implicacao.

Estimulagao | Enriquecimento do meio - oferta de materiais e de atividades estimulantes, onde o educador seja o

mediador do processo (oferega novos materiais ou atividades).

Oferta educativa/
Organizagdo

Contexto educativo rico (organizagéo dos espagos).

Atividades e materiais advindos de praticas reflexivas. Qualidade da ag8o pedagogica: implicagdo e bem-estar -
renovagdo da pratica, reflexédo sobre a atuagéo; planejamento partindo do conhecimento do grupo e das criangas
(situagdes de desafios).

Clima de Grupo

Momento de interagao social;

Colaborador - Competéncias sociais - interagéo - trabalho em equipe;

Como as criangas se sentem no contexto e no grupo. Sentimento de pertenca ao grupo;
Qualidade de relagdes.

Espaco para
iniciativa/autonomia

Oportunidades para as criangas terem livre iniciativa e autonomia para decidirem o que vao fazer, experenciar
situagdes de aprendizagem. As criancas participam com opinides na planificagao, assumem responsabilidades,
resolvem problemas.

Avaliagao

Mudangas no
contexto da pratica

FORMACAO EM CONTEXTO

Avaliagdo o v S :
Sumatival Avaliagao trad|cmna§|, se preocupa com o resultado final do processo de ensino aprendizagem,
desempenho baseada em checklist.

Avaliagédo

formativa/ Formativa, auténtica, processual, continua, mediadora.

mediadora

Concretizagao de mudangas nas ofertas. Troca de experiéncia entre pares, agfes praticas de alteragéo do contexto.

Reflexao critica
sobre as praticas

Refletir as praticas individuais e coletivas a partir da reflexdo em conjunto durante a formacéo.

Reflexdo sobre
dindmicas da escola

Evidenciar as atitudes reflexivas sobre a pratica profissional, sobre a escola como um todo, identificando problemas
e construindo solucdes.

Atitude questionadora
sobre a pratica/
autoquestionamento

Duvidas sobre a propria pratica, procurando respostas sobre o certo e o errado.

Necessidade do
conhecimento tedrico

Busca do conhecimento que interfiram na pratica - ndo receita pronta

Valorizagédo da
partilha de experiéncia

DESENVOLVIMENTO PR

Atitude de formacéo
permanente

Valorizar o todo em busca de elevar a auto-estima das professoras oportunizando a troca.

OFISSIONAL

Construida no dia-a-dia;
Busca do conhecimento - construgdo/produgdo coletiva de conhecimento - trabalhar com os problemas no contexto
escolar.

Tomada de Consciéncia
do seu processo de
formagdo

e aprendizagem

Conscientizagéo do inacabamento
Necessidades advinda dos professores
Desacomodagéo

Cultura colaborativa -
Trabalho colaborativo

Reconhecer a importancia da colaboragéo no trabalho, crescer com o outro.

Desenvolvimento do
pensamento tedrico

Reflexdo sobre a pratica a partir da teoria, transferéncia de conhecimentos tedricos para outras situagées, refletir
sobre as implicagdes da pratica, tanto para contexto, como para adulto (ndo ficar sé gostou ou néo gostou - quais
as implicagdes para a crianga e para a pratica)

Produgéo de
conhecimento

Alargamento da
relagdo dual

SUPERVISAO COLABORATIVA

Reconhecerem-se como autoras (livro), valorizar a comunicagéo das aprendizagens, e do processo (congressos),
reconhecerem-se como formadoras de outros, reconhecer que a pratica delas deve ser partilhada.

Aquisi¢ao do conhecimento amplia a relagéo do supervisor e professor

Compromisso coletivo

Parceria comprometida - cuidar do outro - alcancar objetivos mutuos e comuns.

Objetivo comum

Unir as pessoas em volta de um interesse comum - objetivos comuns que orientam o trabalho, necessidades em
comum.

Relagao supervisiva
mediadora

O objetivo & formagdo, mas o supervisor & o mediador entre os supervisando, o conhecimento e a pratica

Aprendizagem
colaborativa

Desenvolvimento proximal (ao aprender com o outro estou desenvolvendo a minha aprendizagem). Reconhecer que
todos séo interventores na zona proximal um dos outros. Quando d&o opinido sobre os outros, quando discutem
pontos de vistas, quando questionam os outros.

Suporte
afetivo/confianga

Faz bem em estar no grupo, além dos problemas profissionais, falam dos problemas pessoais.

no grupo

Figura 8 - Dimensdes e suas categorias
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Os dados qualitativos foram analisados com recurso ao software de analise
qualitativa Webqgda, faciltando a analise de conteudo e o “processo de
organizacgao, codificagcdo e analise de dados” (Souza, Souza & Costa, 2015, p.
154).

As dimensdes e categorias foram codificadas em arvore (Cf. Anexos 4 e 5).
Foram definidos como descritores .os participantes, o ano do projeto e o tempo de

servigo das professoras (Cf Anexo 6 e 7).
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CAPITULO II. 3 Olhando com Zoom

Pedagogia do Olhar

Educar é mostrar a vida a quem ainda n&o a viu. O educador diz:
‘Vejal’ - e, ao falar, aponta. O aluno olha na direcdo apontada e vé
0 que nunca viu. Seu mundo se expande. Ele fica mais rico
interiormente. E, ficando mais rico interiormente, ele pode sentir
mais alegria e dar mais alegria — que € a raz&o pela qual vivemos.
A primeira tarefa da educagdo é ensinar a ver... E através dos
olhos que as criangas tomam contato com a beleza e o fascinio do
mundo. Os olhos tém de ser educados para que nossa alegria
aumente. As palavras s6 tém sentido se nos ajudam a ver um
mundo melhor. H4 muitas pessoas de visdo perfeita que nada
veem... O ato de ver ndo é coisa natural. Precisa ser aprendido
Rubem Alves (2015).

1.3.1 Compreendendo as dimensoées de estudo

Neste capitulo apresentamos os dados obtidos durante os dois anos de
estudo e a sua analise, partindo da matriz elaborada a partir das quatro
dimensdes principais que abarcam a investigacado (a Supervisao Colaborativa, o
SAC, a Formacdo Continua em contexto e o Desenvolvimento Profissional),

relacionando-os aos dois anos de projeto.
1.3.1.1 - 12 Dimensao — Supervisao colaborativa

Nesta primeira dimensdo — Supervisdo Colaborativa —, procurou-se
privilegiar o crescimento de todos os integrantes, olhando para o grupo enquanto
coletividade, a partir da parceria construida ao longo dos dois anos de projeto.
Ressalta-se que todas as categorias — Alargamento da Relagdo Dual,
Compromisso Coletivo, Objetivo Comum, Relagdo Supervisiva Mediadora,
Aprendizagem Colaborativa, Suporte Afetivo/Confianga no Grupo - apresentaram
muitas referéncias no decorrer dos dois anos, mas foi no segundo ano do projeto
que essas se intensificaram, principalmente no que diz respeito ao Alargamento
da Relacao Dual, ao Compromisso Coletivo e a Relacdo Supervisiva Mediadora,

conforme a tabela abaixo:
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Tabela 2 - Dimenséo — Supervisdo Colaborativa: evidéncias no 1° e no 2° ano do projeto

Supervisao Colaborativa:
Categorias de analise

Evidéncias ini Evidéncia ini

Alargamento da Rela¢do Dual 6 52
Compromisso Coletivo 30 102
Objetivo Comum 10 30
Relacdo Supervisiva Mediadora 53 121
Aprendizagem Colaborativa 12 30
Suporte Afetivo/Confianga no Grupo 26 38

A andlise dos dados referentes a dimensdo Supervisdo Colaborativa,
mostrou que a visdo expandida do supervisor (Sa-Chaves, 2009b, 2002) foi se
evidenciando no decorrer das sessdes onde, através das observacdes feitas,
identificaram-se as necessidades das professoras em relagao a pratica avaliativa,
ao conhecimento, ao desenvolvimento do ato de estudar, ao aprofundamento
tedrico, ao processo de ensino aprendizagem e a reflexdo sobre a pratica, sobre
temas educacionais em reunides pedagogicas e sobre o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo. Na perspectiva do “scaffoolding” (Vasconcelos, 2007),
foram-se criando condicbes para amparar as professoras, conforme a sua

participagao e o interesse do grupo.
1.3.1.1.1 - Alargamento da Rela¢ao Dual

A relacdo dual alargou-se no decorrer do projeto. No primeiro ano do
projeto observamos apenas 6 evidéncias, passando, no segundo ano, para 52 (Cf
Tabela 2), o que indica um aumento consideravel. O aumento do numero de
referéncias no segundo ano parece estar relacionado com um maior suporte
afetivo/confianga, compromisso coletivo do grupo, estabelecimento de objetivos
comuns, relagao supervisiva mediadora e uma maior aprendizagem colaborativa.

Este aumento no numero de referéncias decorre de varios fatores, sendo
que para se ter esse alargamento da relacao dual, entre professores e supervisor,

foi necessario se desprover das amarras da concepcdo de uma supervisdo
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hierarquica, onde o supervisor é autoridade incontestavel, a qual ainda perdura
em nossas agdes escolares, fruto do tecnicismo, ndo existindo uma relagdo
horizontal entre professor e supervisor. Com o trabalho desenvolvido conseguiu-
se mostrar que a tarefa do supervisor ndo é a de “transmitir uma mensagem
pronta e acabada, mas reunir os educadores para que eles pudessem elaborar
sua propria mensagem e com ela tentar mudar para melhor a vida de todas as
pessoas a que a mensagem pudesse ser apresentada” (Silva Jr., 2013, p.94).
Essa mensagem salientada por Silva Jr., pode ser lida como conhecimento,
sendo que a aquisigdo do conhecimento em conjunto amplia a relagdo entre o
supervisor e professor, por ndo ser somente uma via de m&o Unica, ou
simplesmente um “repassar” de conhecimento e sim uma construgdo. Assim,
através do trabalho desenvolvido com o grupo de professoras, que ocorreu
através de reunides (chamadas de sessbes, neste trabalho), denotou-se a
ocorréncia de maior sincronia na proépria relacédo professor-supervisor na busca de
aprimoramento do conhecimento.

E interessante observar que nas primeiras sessées do desenvolvimento do
projeto, as professoras mostravam um interesse exacerbado por uma “receita de
avaliagcao”, atitude decorrente de uma educacao tecnicista que, na formacédo em
contexto, foi sendo trabalhada juntamente com a ideia errbnea de que o
supervisor é o detentor do saber. Com o passar do tempo, com o estudo e com o
alargamento da relagdo dual, com a propria relacdo supervisiva mediadora, o

grupo das professoras foi se destituindo desses pré-conceitos, conforme excerto:

E13: E que, na verdade, tipo assim, quem vai ir [assistir ©
compartilhamento no congresso®], vai pensar o qué:? vai ler o titulo e
vai dizer ‘elas vao dar um exemplo de como elas avaliam’. A primeira
coisa que a gente pensa é...

E2: A receita.

E13: A receita.

E9: E a Supervisora nao trouxe.

E13: Pois é.

E9: Nao trouxe nem pra nés.

E13: Porque qual era a nossa angustia?

Investigadora/Supervisora: “Desde o inicio?”

E13: A receita.

E3: O certo ou errado, o comodismo.

%2 31° Congresso da Rede Sinodal de educagéo



152
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

E6: E, desde o ano passado nés estavamos com ‘a receita’.
E12: E vinha um capitulo, e vinha o préximo, e nés ndo tinhamos a
receita (Sesséo 29).

Realmente, o grupo das professoras entendeu que “ndo temos receita”
para a avaliacdo, sendo que este objetivo comum, existente no inicio da
caminhada, modificou-se. O grupo apresentou uma comunicagcdo no 31°
Congresso da Rede Sinodal de Educac&o na cidade de Jaragua, no estado de
Santa Catarina, no Brasil, e falou sobre esta necessidade inicial do grupo,

conforme excerto:

“A gente ndo tem receita...” Foi a primeira coisa que a gente colocou,
que néo temos receita e que se elas viessem atras disso nao ia dar.
Pois ndo tem como ter receita. Mas que a gente também buscava
sempre a receita” (E13, Sessdo 32).

Essa foi a primeira aprendizagem identificada na dindmica supervisiva e
que desencadeou novas possibilidades de acido e reflexdo sobre as praticas

avaliativas. Como afirmam Alarcao e Tavares,

0 supervisor nao sera aquele que da receitas de como fazer, mas
aquele que cria junto do professor, com o professor e no professor, um
espirito de investigacdo-agdo, num ambiente emocional positivo,
humano, desencadeador do desenvolvimento das possibilidades do

professor pessoa, profissional (2003, p.43).

1.3.1.1.2 Objetivo comum

A supervisdo colaborativa exige o estabelecimento de objetivos, de
interesses e de necessidades comuns, sem 0s quais nao é possivel a melhoria no
processo de ensino-aprendizagem, isto é, “a utilizagdo do termo colaboragao é
adequada nos casos em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente”
(Boavida & Ponte, 2002, p.45).

A definicio de objetivos comuns deu-se em decorréncia do
desenvolvimento do proprio projeto, que partiu das necessidades presenciadas

em loco, e evidenciadas pelo préoprio grupo. As professoras sentiam a
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necessidade de reunides pedagogicas de partilha e de reflexdo sobre as praticas,

como se pode verificar nos excertos a seguir:

“Se a gente falava ano passado: ‘toda a segunda tem reunido
pedagogica’, nossas reunibes ndo eram pedagogicas, estdo sendo
agora, que a gente esta refletindo sobre o que a gente faz” (E6, Sesséo

1).

E ainda:

“Nossas reunibes de segunda—feira, que por sinal titulavam-se como
pedagdgicas, nada mais eram que encontros para combinados e
planejamentos semanais. Agora se tornaram pedagogicas, pois a cada
encontro discutimos e relatamos experiéncias e situagbes vivenciadas
em sala de aula de acordo com as leituras realizadas.” (E13, Reflexao

1).

Como se denota nestes excertos, a necessidade de uma reunido
pedagogica foi enfatizada, pois ndo existiam reunides pedagogicas de
planejamento da equipe de professoras da Educacéo Infantil. Estas restringiam-se
ao planejamento vinculado a datas ciclicas. Conforme se percebe nos excertos, a
parte pedagodgica, o aprofundamento tedrico e as reflexdes sobre os temas
educacionais foram introduzidas nas reunides, que se tornaram, de facto,
pedagogicas. Assim, com o repensar das reunides/sessdes se repensou todo o
contexto, fixando-se objetivos comuns, pois as reunides foram planejadas a partir
das necessidades do grupo, nomeadamente no que tange a avaliagdo, a qual,
inevitavelmente recai sobre as praticas educativas. Estas reunides/sessdes
acabaram por refletir uma mudangca no proprio estilo das educadoras,
desacomodando-as, ndo se restringindo apenas aos momentos em que o0 grupo

estava presente. O excerto que segue € ilustrativo disso:

“Porque assim, na verdade, a gente se obriga a estudar. Se a gente nao
faz isso, sendo bem franca, a gente ndo estuda” (E2, Sesséao 10).

A definicdo do ato de estudar como objetivo comum surgiu no projeto,

como uma necessidade identificada pelas proprias professoras:



154
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

“E, antes da Supervisora propor para nés, a gente ja dizia: ‘é que falta
para noés...” Porque ninguém esta estudando, né, todo mundo esta
parado, eu acho que falta teoria também” (E13, Sesséao 29).

Ainda sobre este objetivo:

“Acredito que estavamos precisando muito de momentos como este, de
estudo, duvidas, pesquisas (em casa, para entender melhor), analise
das nossas praticas e avaliacées...” (E6, Reflexao 1, 2, 3, 4).

O estudar, o voltar a estudar ou aperfeigcoar-se, foi um dos objetivos
comuns, pois nada teria acontecido se o grupo nao tivesse aceitado o desafio de
estudar os assuntos propostos, de se desacomodar. Esta dedicacdo nao se deu
somente no horario das reunides. As professoras também passaram a dispensar
parte de seu tempo livre no preparo das reunides, com, por exemplo, a leitura e
reflexdo prévias de textos que seriam posteriormente discutidos e o
preenchimento de fichas. Esta dedicagao faz parte do "trabalho elastico e [d]o
trabalho invisivel” (Tardif & Lessard, 2005, p.135) que compdéem o dia-a-dia do
professor. Dessa forma, “o trabalho fora do horario das aulas se justifica por
diversas razbes, sobretudo para a adaptacdo constante do ensino para torna-lo
mais interessante e mais pertinente” (Tardif & Lessard, 2005, p.135).

A importédncia de todo o grupo estar envolvido com o processo,
estabelecendo objetivos comuns, desencadeou os resultados que se foram

evidenciando ao longo do tempo, conforme excerto:

‘A gente nunca participava assim, nunca tinha essas reunides. E
COmo... N0 COMeEEO... eu que comecei... assim... parecia que eu estava
meio perdida. Dai, depois das reunides, cada uma falando e trocando
ideias, isso pra mim foi muito bom, sabe, eu comecei a dar uma
melhorada, crescer, e focar no assunto realmente.” (E9, Sessao 10)

Aqui cumpre salientar que a participagdo nas reunides/sessdes gera no
grupo uma acado mais coesa em busca do saber, assim “a acdo gera saber,
habilidade, conhecimento” (Gadotti, 2003, p.42), sendo que, “sé é possivel
conhecer quando se deseja, quando se quer, quando nos envolvemos
profundamente com o que aprendemos” (Gadotti, 2003, p.43). As professoras

manifestaram desejo em participar das sessdes, estabelecendo, assim, objetivos
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comuns. Essa construgcdo coletiva da aprendizagem possibilitou uma mudanca

significativa nas suas proprias praticas.
1.3.1.1.3 Relagao supervisiva mediadora

A representacdo que as professoras tinham sobre o papel do supervisor
modificou-se, passando a ser visto de modo diferente, pois este estava
comprometido com o conhecimento, com a formagdo dos professores, uma
fungcado maior do que meramente administrativa (Rangel, 2013a) e sim mediadora.
Dessa forma, a agao supervisiva frente a esséncia da palavra mediar, é “potenciar
as capacidades dos atores nos processos educativos ou investigativos, para
ultrapassarem o estado de nao-saber em que ainda se encontram através do
dialogo orientado para a compreensao” (Tavares et al., 2017, p. 67 e 68). Assim,
a relacéo supervisiva mediadora veio para contribuir para a partilha e construgao
de conhecimentos e para a gestdo das informagdes com reflexdo através da
formacédo continua, onde o supervisor foi o mediador entre os professores, o
conhecimento e a pratica.

No caso especifico deste projeto, foi possivel perceber que a relagcédo
supervisiva pode auxiliar, através de praticas colaborativas, todo o processo,
desde o inicio do projeto até o seu final, ou seja, o caminho percorrido, as
bagagens (aprendizagens) adquiridas no espaco interativo da escola durante os
dois anos letivos do seu desenvolvimento. Nesta categoria da relacdo supervisiva
mediadora, os resultados também foram promissores, pois no primeiro ano
tivemos 53 evidéncias, passando, no segundo ano, para 121 (Cf. Tabela 2). Esta
mediacdo ocorreu nos varios momentos em que sao vinculadas as relagdes de
construgcdo do conhecimento e de questionamento das praticas, e surgem
mediante o olhar atento do supervisor, o qual também faz o papel de “amigo
critico”. E relevante observar que esta categoria também esta interligada com as
demais: Aprendizagem Colaborativa, Suporte Afetivo/Confianga no Grupo,
Objetivo Comum, Compromisso Coletivo e Alargamento da Relagao Dual.

Através da relagao supervisiva mediadora foram disponibilizados textos,
oportunizada a troca de ideias, de materiais e de instrumentos para que as

professoras mudassem, crescessem profissionalmente, a partir da
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desacomodacdo e da interrogagdo sobre o seu proprio fazer pedagogico,

conforme depoimentos:

“Gostei muito em fazer parte dos estudos e pesquisa da investigadora,
pois assim tenho o ‘compromisso’ de ler, pois apoés a faculdade
acabamos nos acomodando e ndo mais tirando um tempinho para nos
atualizar” (E13, Reflexao 1).

“Esse terceiro encontro foi, assim como 0Ss demais, maravilhoso,
discutimos e levantamos inumeras reflexbes sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal de Vygotsky. A Supervisora perguntou sobre
0 que entendemos sobre isso... Todas ficaram quietas... Sera que
realmente partimos do que a crianca ja sabe para a construgdo de
novos conhecimentos ou ndo levamos em conta sua bagagem de
conhecimento para nossos planejamentos?” (E13, Reflexao 3).

“E eu mudei o jeito [de trabalhar] de tanto que a gente conversa” (E10,
Sessao 38).

“O que mudou como profissional/e pessoal? Neste ano de 2015, foi
meu primeiro ano como professora. Foi um ano de muitos
aprendizados, tudo novo, realidades diferentes e com um apoio
‘pedagoégico’ muito bom. Fazendo com que eu pensasse sobre minha
pratica, planejamento e atitudes como profissional. Aprendi muito aqui
na escola, consequi tirar muitas duvidas que tinha com a Supervisora e
com as colegas, que sempre estavam prontas a ajudar. Este ano foi
diferente que o ano passado, uma educacgéo infantil melhor do que eu
estava” (E5, Reflexao 17).

Percebe-se, nestes excertos, o reconhecimento da importancia da relacéo
supervisiva mediadora para o crescimento profissional do grupo. A supervisao foi
se fazendo presente na construcdo de uma relagao reflexiva e colaborativa entre
0 supervisor e professores e, assim, as praticas foram sendo pensadas
criticamente através da constituicdo de um dialogo teoricamente sustentado.
Nesse sentido, € importante ressaltar que nao basta solicitar a leitura aos
membros do grupo. E preciso fazer parte do processo de aprendizagem com o
grupo, preparando-se e andando junto com o mesmo. A formulagao de perguntas
conduz a relagao entre a teoria e a pratica, e colocam o pensamento tedrico em

movimento, pois ambas devem andar juntas. Conforme excertos:

“Aqui outra questdo que eu acho interessante: ‘a adocdo de uma atitude
experiencial pressupbe a capacidade de o adulto colocar-se na
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perspectiva de uma crianca’. Gente, nds nos colocarmos na perspectiva
de uma crianca?” (Investigadora/Supervisora, Sesséo 3).

“Gurias, voltando, na pagina 118, tem uma questdo que eu acho bem
interessante. Ali tem apresentagdo e discussdo dos dados, primeiro
paragrafo, ali em baixo, onde esta escrito: ‘todavia, todas partilham da
ideia de que a avaliagdo é uma dimensdo fundamental da sua
profissionalidade como educadoras, uma componente essencial da sua
acdo, que requer conhecimentos, sentimentos e disposi¢cbes
especificos’. Vocés concordam com isto?” (Investigadora/Supervisora,
Sessao 4).

Os excertos acima evidenciam que, através dos materiais estudados, do
referencial tedrico discutido e das reflexdes, surgiram novos questionamentos
sobre a pratica e a teoria. A supervisao desenvolvida, no ambito da orientagao da
pratica pedagodgica, desencadeou uma “atividade que visa o desenvolvimento e a
aprendizagem dos profissionais” (Alarcado & Tavares, 2003, p. 36). Dentro da
relacdo supervisiva mediadora, o supervisor precisa ter um olhar atento, fazer a
“‘danca do olhar” (Sa-Chaves, 2009b, p. 50), e através do dialogo ouvir a voz do
professor (Tavares et al., 2017). Outra tarefa do supervisor mediador é ter
sensibilidade, uma escuta ativa, um olhar atento para diagnosticar as angustias,
as necessidades do grupo e, com isto, ajudar a elucidar os problemas através do
dialogo, da troca de ideias.

Relativamente a avaliacdo escrita das criancas, atividade realizada
semestralmente como um retorno aos pais, € que sempre foi um momento

extremamente angustiante para as professoras e sugeriu-se:

“Gurias, uma ideia que surgiu em relagdo aos pareceres, que a gente
esta bastante mexida... O que vocés acham que nés, semana que vem,
semana que vem n&o, porque nds nao temos reunido, é na outra, de
vocés fazerem cada uma o seu parecer de uma criangca € nos
discutirmos no grande grupo, o parecer?” (Investigadora/Supervisora,
Sesséo 8).

Também no momento do preenchimento das fichas do SAC, mesmo com
um ano de estudo, desencadeou-se um certo temor por parte das professoras.
Assim, propusemos que o preenchimento das fichas fosse, inicialmente, feito em
conjunto, com as professoras sendo auxiliadas no preenchimento das grelhas. O

que resultou em uma posi¢cao mais confortavel para as mesmas.
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No decorrer do trabalho, o olhar atento foi requisito para se perceber e
atenuar as insegurancgas, as tensdes, as fragilidades, tanto individuais, quanto do
grupo, através da relagdo supervisiva mediadora e colaborativa como “um meio
para se atingir o objetivo de realizar um trabalho em equipe” (Tavares et al., 2017,
p.113), tendo-se em conta que o supervisor € “alguém que tem como missao
facilitar o desenvolvimento e a aprendizagem do professor” (Alarcdo & Tavares,
2003, p. 43). Este olhar atento, num trabalho colaborativo, deixa de centrar-se
apenas no supervisor e passa a ser uma atitude de todos os envolvidos, que

passam a identificar as necessidades de todos os envolvidos:

“Achei interessante o momento em que uma colega falou sobre a sua
tarefa, que néo tinha terminado, porém disse que a parte que ela tinha,
mas néo saberia se estaria certo. O que me instigou, nhesse momento,
foi o comentario da professora mediadora, ela disse: ‘ndo existe certo,
nao existe errado” (E4, Reflexao 4).

Desta forma, no processo supervisivo tentou-se “reduzir o sentimento de
impoténcia [das professoras] e de aumentar o seu sentido de eficacia” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p.83), pois procurou-se que todas percebessem que suas
contribuicbes eram importantes, e de que todos possuem a sua verdade e suas
certezas, as quais devem ser respeitadas, gerando um clima afetivo e de
confianga no grupo.

Através do olhar atento na relagao supervisiva mediadora, € possivel sentir
0 que cada integrante do grupo esta necessitando, se se incentiva, se se consola
ou se desenvolve seguranga. Assim, foi possivel perceber a inseguranga que
acompanhava o grupo em relagdo a expor-se, ou 0 medo de fazer alguma
observacao errada. Nestes termos, procurou-se incentivar o grupo a participar e a
falar da sua pratica numa perspetiva de reflexdo e ndo de julgamento, no qual se
aponta “o certo” e “o errado”, e isto foi mencionado pelas integrantes do grupo,

conforme segue:

“Estava com muita dificuldade em avaliar ou classificar as criangas nas

cores, mas apos as respostas da orientadora da Supervisora, entendi
que deveria me perguntar como a crianga agia no grupo. Assim ficou
mais facil de classificar. Assim como a Supervisora sempre diz que ndo
existe certo, no curso que fizemos os professores também frisaram
bastante isso: “o que é certo?’ Ndo existe certo” (E13, Reflexdo 22).
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“As duvidas aparecem cada vez mais, o entendimento da avaliagdo a
cada momento surgem pontos de interroga¢gdo, como a colega comenta.
Mas quando a Supervisora como nés chamamos, comega a explanar o
conteudo, vdo amenizando as duvidas. Mas a colaboragéo de cada uma
é respeitada, como diz a Supervisora, ndo estamos fazendo errado, pois
la eles também tém duvidas. O trabalho em grupo vem fortalecendo a
minha maneira de pensar de como vou avaliar aquela crianga que esta
no nosso convivio dia-a-dia” (E9, Reflexdo 4).

Em relagdo ao “pensar certo”, nos reportamos a Freire (1997, p. 30), para o
qual “quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, € quem pode
ensinar a pensar certo. E uma das condi¢gdes necessarias a pensar certo é nao
estarmos demasiado certos de nossas certezas”. Conseguiu-se que as
professoras obtivessem maior confianga e coragem para se expor e buscar o
suporte necessario para 0s seus saberes no proprio grupo.

O supervisor, no papel de mediador colaborativo, além de instigar o grupo
a estudar, deve dar vez e voz para o mesmo se manifestar. Ao longo do processo
0 numero de perguntas que partiram da supervisora diminuiram, e isto € fruto de
um trabalho de “andaimagao”, no qual o supervisor vai “retirando os andaimes”,
isto €, os apoios, pois 0 grupo cresceu e entendeu melhor o processo da
formagao em contexto dentro de uma visao colaborativa.

A formagdo em contexto, desenvolvida com um suporte tedrico claro,
possibilitou, a partir de uma relagao supervisiva mediadora, que as professoras
questionassem sua pratica com maior seguranga, pois as mesmas estavam
participando no processo, ao mesmo tempo em que aprofundavam o
conhecimento tedrico. Ou seja, partiu-se de conhecimentos diferentes e de
diferentes processos de desenvolvimentos, para uma nova constru¢cado, sendo
necessario, muitas vezes, (re) construir ou (des) construir os conhecimentos
existentes.

Neste contexto, as questdes sobre a pratica possibilitaram a percepcao de
problemas oriundos de praticas muitas vezes constituidas no seio de pedagogias
tradicionais, conduzindo a reflexdes sobre as mesmas. Mudar essas praticas so é
possivel quando nos damos conta de nossos proprios equivocos. Ao pensar sua
propria pratica, o professor adquire maior perspectiva para diagnosticar falhas,
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pois “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que pode melhorar a
proxima pratica” (Freire, 1997, p. 43 e 44).

Assim, através dos questionamentos que ocorreram nas sessoes, as
professoras foram instigadas a pensar a sua pratica, o que gerou mudangas tanto
na pratica como na atitude reflexiva.

Neste processo de supervisdo enquanto mediacdo € necessario estimular
as professoras a acreditarem em seu trabalho, revalidando suas praticas
consideradas boas e, ao mesmo tempo, estimula-las para que consigam
reinventar suas proprias praticas para melhorar o processo de ensino
aprendizagem. Nessa diregao, Freire (1997) nos ensina que “quanto mais me
assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser de porque estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me no caso de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica” (p. 44).

Dessa forma, o supervisor precisa ter “competéncias interpretativas,
relacionais, comunicativas, de observacao, analise e avaliacdo e de dinamizagao”
(Tavares et al., 2017, p. 112) para conseguir mediar o processo e possibilitar que,
ao longo do tempo, as professoras exergcam o papel de questionadoras de suas
proprias praticas, sendo as precursoras do proprio processo a partir de uma

curiosidade epistemoldgica (Freire, 1997), como mostram os fragmentos a seguir:

“E13: Tem um que a E8 antes colocou, né, bem ali no comecinho, diz
assim, olha ‘o que se deve avaliar é o nivel de dominio de competéncias
e ndo o que a crianga aprendeu mecénica ou superficialmente,
aprendizagem, esta aqui, desaparece quando termina o apoio do adulto
ou quando a crianga se confronta com uma situagdo-problema nova’.
Bem isto né? (Sesséo 16).

“Investigadora/Supervisora: Gurias, em relacdo a estes indicadores de
bem-estar emocional, vocés identificam as criangas nisto?

E1: Muito.

E 13: Ja fui classificando as criangas, quais se encaixam e quais nao
(-..)

E8: Mas ali, E1, tu ndo leu, eu li, diz assim 6: que antes de vocé dizer
que o aluno tem ou néo tem problema, ou que vocé suspeita, vocé tem
que mudar o teu sistema de trabalhar, vocé tem que fazer outros
planejamentos, que ali lendo diz o que vai atingir o que ta faltando nele.
Se ele atingir o que esta faltando nele. Que dai ali diz que o problema
néo é a crianga, o problema é o teu planejamento” (Sessao 15).
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A ajuda que ocorre entre as professoras, o compartilhar de ideias para que
0 processo de ensino aprendizagem seja mais eficaz, a partir do momento em
que suas agdes sdo questionadas, demonstra que existe mudanga nos contextos,

conforme excerto que segue:

“Investigadora/Supervisora: E o que nés temos que fazer com essa
agitacdo? (...) Nés temos que mudar a nossa pratica.

E12: Propor atividades diferentes.

E2: O que eu estou tentando fazer agora, quando eu vejo que esta
muito agitada a minha turma, eu pego um minuto de siléncio (...) hoje eu
comecei com as plaquinhas com os nomes deles, amanh& vou jogar
com eles esse jogo da memoria que eu fiz das coisas deles, né? Entao
isto foi uma atividade hoje que eu percebi que eles gostaram de fazer.
(...) Entdo agora deu uma acalmada, deu uma respirada, acho que
adiantou” (Sesséo 37).

No final dos dois anos, fez-se a seguinte questdo, com o intuito de

questionar as praticas, as possiveis mudangas pedagdgicas das professoras:

“Sera que ja somos capazes de olhar para a nossa agdo através da
acdo da crianga?” (Investigadora/Supervisora, Sessdo 37).

Através da reflexdo, surgiram as seguintes respostas:

“Investigadora/Supervisora: Por que tu chegaste nessa opinido de ‘eu
vou voltar a fazer?

E8: Porque eu vi que esta faltando isso!

Investigadora/Supervisora: Como tu viste que esta faltando isto?

E8: Porque eu fiz.

E3: Tu analisou.

Investigadora/Supervisora :Porque tu fizeste, mas tu viste em ti?”

E8: Néo, nas atitudes das criancas, no ir fazendo.
Investigadora/Supervisora: E isso ai, E8, tu viste na atitude das crian¢a”
(Sessao 37).

Por fim, em relacdo ao questionar a propria pratica, ressaltamos, ainda, a

questao:

“Investigadora/Supervisora: Em relagdo a esse teu depoimento, fiquei
refletindo sobre tua pratica do ano passado, tu tinhas essa visao [sobre
0 que é necessario trabalhar com as criangas]?}

E10: “Nao™ (Sesséo 37).
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Assim, ficou patente que o processo de reflexdo se fez constantemente
presente, e foi através dele que a proépria pratica foi melhorada e modificada. Os
questionamentos conduziram ao processo de reflexdo sobre a acdo, o que
promoveu o desenvolvimento profissional. Segundo Zeichner (1993), através da
reflexao os professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos outros e
isto se fez presente ao longo da supervisao colaborativa.

A acao supervisiva suportada pela procura de maior conhecimento para
todo o grupo, possibilitou uma aproximagéao da supervisora com as professoras,
para que juntas construissem espacos para estudar e refletir sobre as praticas
educativas/avaliativas e desencadear mudanga nas mesmas.

A Relacao Dual foi sendo construida aos poucos, desmistificando a nogao
de que o supervisor € o “dono do saber”, a qual tem relagdo com as categorias,

Suporte Afetivo e Confianga no Grupo, conforme excerto:

“Durante o encontro percebi que as colegas também estavam com
duvidas, o que me tranquilizou um pouco, por saber que n&do era apenas
eu que estava com inseguranga, mas sim como a Supervisora disse:
‘estamos todas no mesmo barco, aprendendo’ (E3, Reflexdo 21).

Através desta referéncia em relagcdo as palavras proferidas pela
supervisora, relatada por uma professora, se denota que a confiangca no grupo se
fortaleceu. A supervisdo colaborativa foi percebida como algo que apoia o grupo,
a partir do desenvolvimento de uma relagéo de confianga que possibilite o didlogo
aberto e a participacao de todos os envolvidos, que crie um clima favoravel, onde

as professoras se sintam seguras. Conforme referem Alarcao e Tavares:

(...) para que o processo da supervisdo se desenrole nas melhores
condigbes € necessario criar um clima favoravel, uma atmosfera
afectivo-relacional e cultural positiva, de entreajuda, reciproca, aberta,
espontanea, auténtica, cordial empatica, colaborativa e solidaria entre o

supervisor e o professor (Alarcao & Tavares, 2010, p. 61).

Nao é facil ter-se um grupo colaborativo ou trabalhar colaborativamente.
Para que isto aconteca € necessario que se tenha confiangca na relacdo de
trabalho. A confianga é primordial para que as professoras se sintam a vontade no
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grupo para expor as suas ideias sem receio, questionar com respeito tanto as
ideias como as agdes do outro colega, como observam Boavida e Ponte (2002):
A confianga esta, naturalmente, associada a disponibilidade para ouvir
com atencdo os outros, a valorizacao das suas contribuicbes e ao
sentimento de pertenga ao grupo. Sem confianga dos participantes uns
nos outros e sem confiangca em si préprios ndo ha colaboracao
(Boavida & Ponte, 2002, p. 49).

Para Friend e Cook (1996, p. 10), “collaboration is emergente and grows

from trust™®

, OU seja, na colaboragdo se faz necessario a confianga, que é
conseguida com o tempo. Com o passar do tempo a confianga vai crescendo € o
grupo se fortalecendo. O desenvolvimento do professor favorecido pela criagéo de
um contexto educativo que envolve um clima de confianga e de apoio (Oliveira &
Oliveira, 1997) deve ser um dos objetivos do supervisor. Neste estudo, este
contexto foi sendo criado a partir da relagao colaborativa, onde “é necessario que
a responsabilidade sobre o processo de realizagdo dos propdsitos que a justificam
seja equilibradamente assumida e partilhada por todos os que nela intervém”
(Alarcdo & Canha, 2013, p. 47). No transcorrer do trabalho foi possivel perceber o
comprometimento coletivo com o proprio fazer pedagogico e com o grupo, o que
evidenciou a responsabilidade de todos em relagcdo ao projeto, bem como o

vinculo ao processo de formacgao e supervisao, conforme o excerto:

E5: Ou nés vamos nadar em conjunto ou nés vamos nos afogar junto.
Investigadora/Supervisora: E bem isto ai.

E7: Nossa unica diferenga é que nés ndo estamos pagando.

E8: N6s vamos nos esforgar porque se ndo nés afogamos o trabalho
dela [da investigadora]” (Sessé&o 18).

Acredita-se que este compromisso para com o trabalho decorreu do vinculo
formado, do sentimento de pertenga ao grupo. Quando nos sentimos parte do
processo ha um esforco para que o mesmo dé certo, o desistir pode passar pelo
pensamento, mas nao pela pratica, pois temos 0 compromisso coletivo, temos a

corresponsabilizagao (Alarcao & Canha, 2013).

53 ~ s . . ~
A colaboragdo é emergente e cresce a partir da confianga (Tradugdo nossa).
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Ao longo deste tempo de formagdo, de constru¢do do conhecimento,
ocorrido através das sessdes, as professoras comegaram a participar de igual
para igual, como colegas de trabalho, tendo objetivos comuns desencadeando um

processo de aprendizagem colaborativa.
1.3.1.1.4 Aprendizagem colaborativa

A Aprendizagem Colaborativa sai da visdao da aprendizagem tradicional e
envolve uma dinamizagdo na formacgdo continua, que tende a facilitar a
aprendizagem do professor e, consequentemente, a do aluno. Assim, a
Aprendizagem Colaborativa cruza os dois mundos colocados por Stones (1984): o
da relagdo ensino-aprendizagem do supervisor e professor e do professor e dos
alunos, estando, assim, a supervisao colaborativa a promover a aprendizagem de
todos. Neste sentido, a supervisdo tem um olhar para a aprendizagem, ajudando
o professor a ensinar (Stones, 1994).

O projeto buscou o desenvolvimento proximal das professoras, onde estas
aprendessem na interacdo com o(s) outro(s), em conjunto, € promovessem uma
aprendizagem ativa, para a resolugdo de problemas, assumindo-se como
responsaveis pelas suas aprendizagens. Nesta perspetiva de aprendizagem,
todos sado interventores na zona proximal uns dos outros, ao darem opinides
sobre cada um, ao discutirem os varios pontos de vista, ao questionarem-se uns
aos outros. O conhecimento é construido socialmente pela interacdo, pelo
cruzamento e pela combinagdo de conhecimentos e experiéncias individuais

(Alarcdo & Canha, 2013, p. 51). Conforme excerto:

“Pegando o gancho da E3, que se nos trabalharmos sim como grupo,
nédo somente falar, e sim trabalhar como grupo desde o bergario, todo
mundo fazendo a sua parte e ndo... (...) jogar o problema adiante.
Entendeu? Porque esse problema hoje ele é meu, mas amanha ele sera
teu, entdo se o grupo me ajudar, ndo té6 dizendo que é para fazer o
planejamento pra mim, mas me dar uma luz, ‘quem sabe vocé tenta
desse jeito’, ‘agora desse jeito’, eu talvez va ajudar ele, me ajudar e
ajudar a minha colega la na frente.

E10: E o que nés estamos tentando fazer.

ES5: Isto foi feito, E8, quando eu falei com a E10, eu queria ver o que ela
me falava.

E10: A E5 me chamou para olhar.

E9: Esta ocorrendo.
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E12: Isto que estamos tentando fazer.

E8: Isso que eu perguntei pra ela, eu disse pra E10 ’eu tb preocupada
com alguma coisa mas isso outro ano é teu, o que vocé acha?’ Eles tém
que ir com qualidade do que eles estdo sabendo, e ndo quantidade, o
que eu coloquei e que noés discutimos” (Sessédo 38).

O momento de aprendizagem colaborativa foi importante para que o grupo
todo colaborasse na interpretagdo das questdes, ou seja, as proprias professoras
interagiram mutuamente, auxiliaram-se, procuraram orientagdes com o proprio
grupo, trabalharam na ZDP umas das outras — compartihamento de

conhecimento sobre as fichas. Os excertos que seguem ilustram esse processo:

“E3: Eu posso dar uma opiniao?

Investigadora/Supervisora: Fala.

E3: Assim, eu sei que chegou as 7 horas, mas agora parece que
fazendo assim (referindo-se ao fazer as fichas do SAC em conjunto)
esta muito mais facil. Eu sei que fica complicado, mas nem que semana
que vem, a gente pode fazer mais um pedaco, até para as outras é mais
tranquilo.

E8: Se nés construirmos uma ficha juntas, vai deslanchar.

E3: As outras fichas vao.

E8: Eu acho que nds temos que fazer essa interpretagdo de texto
coletivo. E3: E.” (Sessé&o 24).

Observa-se que “séo as atividades que dao sentido a agdo do grupo ao
mesmo tempo em que o dinamizam” (Torres, Alcantara & Irala, 2004, p.12). A
abertura para a aprendizagem colaborativa aconteceu também em outros
momentos de compartilhamento da ficha, onde as professoras solicitaram
orientacées em conjunto.

Dessa forma percebe-se que as professoras estavam mutuamente
envolvidas no processo de ensino aprendizagem, ajudando a resolver o problema,
respondendo as fichas referentes aos alunos das outras professoras, onde todas
estavam aprendendo em conjunto e sendo responsaveis pelo preenchimento. O
grupo demonstrou que ndo havia uma hierarquia, o processo era colaborativo,
pois  todas estavam engajadas, comprometidas para que o]
projeto/estudo/investigacdo desse certo, respondendo as questdes, dando
sugestdes, em uma dindmica de respeito mutuo, confirmando que “é no processo
de gestdo destas atividades que os componentes de grupo se organizam,

repartem papéis, discutem ideias e posigdes, interagem entre si, definem
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subtarefas, tudo isso, dentro de uma proposta elaborada, definida e negociada
coletivamente” (Torres, Alcantara & Irala, 2004, p.12).

A promogao do trabalho colaborativo entre os profissionais envolvidos
aconteceu com o desenvolvimento do projeto onde as professoras foram se
dando conta de factos importantes para sua pratica e sentiram o compromisso, o
dever de contribuir e compartilhar com as outras, para ajudar no processo de
ensino—aprendizagem, tanto das criangas como das proprias professoras,

conforme o excerto:

“E3: Agora uma coisa para contribuir, eu e a E8 estamos trocando,
depois disso, bastante ideias, ja pensando em relagdo a avaliagdo das
criangas. Uma coisa que eu né&o tinha, porque vai ser 0 meu primeiro
parecer assim, eu nao tinha de ficar anotando tal coisa, ‘ndo, anotaval’.
E ai, trocando ideia com a E8, eu comecei também, desde o uso da
cola, tesoura, numeros, varias coisinhas assim.

E8: Eu disse pra ela assim, 6, ‘eu me anoto’, eu tenho um monte de
bilhetinhos e vou colocando, sei que eu tenho que me organizar, ter um
caderno s6 pra isso, e vou fazendo bilhetinho, e depois eu tenho
bilhetinho pra tudo que é lado escrito de todos, mas eu vou fazendo
anotacgoées.

E3: Eu té fazendo atras do caderno agora, e, por exemplo, eu boto o
que é, e vou botando o nome deles. Isso que ela me ensinou a fazer.”
(Sesséo 25).

Nos momentos das leituras dos pareceres para o grupo, houve um grande
aprendizado colaborativo, onde se respeitou o conhecimento prévio das
professoras, suas experiéncias e seu entendimento de mundo, pois as
professoras tiveram liberdade para falar e, assim, contribuir para o crescimento de
todas. A troca e a reelaboracdo de ideias foram constantes e significativas no
decorrer do estudo, melhorando o entendimento e o aprofundamento do que

vinham estudando. Como no seguinte excerto:

’E12: E legal a citacdo [referindo-se a citacdo de autor, que a colega
professora colocou no parecer descritivo sobre a crianca]. Pode
colocar?

Investigadora/Supervisora: Pode colocar citagéo.
E5: Gurias eu ndo sabia, eu estou num suador de nervosa.

Investigadora/Supervisora: O que eu acho é que tu tem que colocar
coisas mais especificas da crianga.

E1: Eu ia dizer isso, quase um tergo, ou um quarto da tua avaliacdo tu
esta falando em contexto geral.
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E10: E, tu esté falando de um contexto geral e ndo dele.
Investigadora/Supervisora: E, falta mais coisa especifica dele.
E1: O meu ja é direto.” (Sessao 9).

Pode-se verificar que entre as professoras ocorreu uma parceria onde se
tinha a soma das mentes (Morris, 2004) para buscar diferentes estratégias
pedagogicas, havendo uma interacdo, onde as professoras se auxiliaram no uso
de “técnicas e conceitos aprendidos durante o esforco colaborativo (...) em
problemas similares, quando esse aprendiz for resolvé-los independentemente”
(Torres & Irala, 2014, p.74).

Percebeu-se que a intervengdo na ZDP (Vigotsky, 2007) ocorreu em muitos
momentos no desenvolvimento do trabalho. A colaboragcdo possibilitou a
resolugdo dos problemas através dos dialogos ocorridos nas sessoes, sendo que
a énfase dada a aprendizagem colaborativa se deve em razao de seu proprio
referencial estar alicercado na interacdo e na socializacdo do conhecimento.

Segundo participantes:

“O que mais gosto em nossos encontros é que conseguimos trazer
nossas experiéncias para o grupo e aprender uma com a outra” (E4,
Reflexéo 12).

“Estou aprendendo com o grupo em cada encontro, estamos tirando as
duvidas e conversando sobre as fichas. As quais fazem pensar
realmente em cada aluno e estamos construindo o parecer durante o
preenchimento. E um trabalho demorado, mas acho que de boa
qualidade, e estamos também crescendo como grupo, colegas e
profissionais” (E8, Reflexéo 22).

Verificou-se o esforco para a resolucdo dos problemas, com todas as
participantes comprometidas com o processo ensino aprendizagem, propondo
alternativas, revendo atividades. Denota-se que cada professora trouxe seu
conhecimento pedagogico, objetivos e necessidades e procurou aprender mais
com as outras professoras, confrontando os diferentes pontos de vista (Olson,
1997).

A colaboragao na aprendizagem permite a partilha de ideias, a inser¢céao de
diferentes procedimentos no processo de ensino aprendizagem, melhorando a
qualidade da pratica educativa (Fullan & Hargreaves, 2001). Existe uma parceria

na construgédo do saber uma aprendizagem colaborativa fora do espago-tempo
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determinado de cada sessdo, acontecendo no dia-a-dia da escola, quando uma
professora convida uma colega para sua sala, ou mesmo quando alguma colega
vai sem ser solicitada, para dar alguma ideia, quando trocam mensagens

solicitando opinido, como se percebe pelos excertos:

“Eu posso fazer uma abertura? Assim, 6, as vezes eu estou na sala, la

em cima, eu estou agoniada, parece que ‘ai, 0 que que eu poderia
fazer?’. Dai eu chamo a E8, dai ela vem na minha sala, e eu digo ‘olha
isso’, dai ela me fala, dai a gente discute o caso e ela vai pra sala dela.
Dai daqui a pouco ela me chama e eu vou la. E isso aumentou muito”
(E3, Sesséo 36).

(...) confesso que de noite mando mensagem, normalmente é pra ES8,
e digo ‘e ai, o que tu esta fazendo, esta fazendo algum planejamento?’,
dai eu desabafo: ‘estou fazendo o planejamento, mas nao sei se vai dar
o resultado esperado. O que que tu acha?’. Mas é isso sim” (E3, Sesséo
38).

Os excertos acima evidenciam uma atitude colaborativa, onde a ajuda
mutua permite que sejam mais ativas em suas aprendizagens e praticas (Freitas
& Freitas, 2002). Para Torres, Alcantara & lrala (2004) o conhecimento na
aprendizagem colaborativa é resultado do consenso entre as pessoas, as quais o0
constroem a partir do dialogo e do trabalho conjunto. As professoras vivenciaram
experiéncias, partiiharam responsabilidades. Através da aprendizagem
colaborativa se vé a circulagdo das ideias para ajudar o todo, ocorrendo a
entreajuda para que todos aprendam. A figura central ndo é o supervisor, mas as
discussdes desencadeadas pelo grande grupo com o objetivo de promover um

trabalho colaborativo,

“Percebo que nosso grupo esta a cada encontro se fortificando mais.
Pensamos em atividades que podem ajudar para melhorar o0 nosso
trabalho e também o trabalho da colega. Dividimos opiniées, relatamos
situagcbes, compartilhamos saberes que muitas vezes estavam
internalizados, e que contribuem para melhorar e estimular o
desempenho do grupo” (E2, Reflexdo 23).

“Framos um tanto quanto individualistas, restritas a nossa sala de aula,
dificilimente compartilhavamos ideias que julgassemos legais.
Atualmente, somos um grupo unido, coeso, preocupado com o bem-
estar dos alunos e com seu aprendizado. Priorizamos a busca de sua
autonomia para que solucionem seus conflitos, tomem decisbées por si
proprio, levando em conta regras, valores, a perspectiva pessoal, bem
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como a perspectiva do outro. Construimos um olhar mais profissional,
deixamos de nos ver como rivais, alcancando um elevado grau de
maturidade para dividir, somar aprendizados e experiéncias. Pedimos
ajuda quando ndo sabemos o que fazer, trocamos ideias e procuramos
solugbes todas juntas. Nos damos conta que este aluno que é seu neste
ano pode ser meu no proximo. Hoje trabalhamos e construimos nossa
caminhada coletivamente” (E2, Reflexdo do Processo do SAC).

E importante destacar que o grupo trabalhou junto, apoiou-se, atingiu
objetivos, ocorrendo uma “lideranga compartilhada, confianga mutua e
corresponsabilidade pela condugao das agdes” (Damiani, 2008, p.215), conforme

reflexdes escritas:

“Mesmo entrando no meio do processo, com o grupo ja com os estudos
em andamento, notei bastante diferenca em relagdo ao grupo no inicio e
no final do ano. O crescimento pessoal e profissional, tanto meu quanto
das minhas colegas, é visivel. O grupo esta mais unido, ndo sinto mais
o ar de disputa entre colegas e sim o ar de cooperagédo, de ajuda, de
pensar o melhor para todos os alunos e ndo apenas para ‘0s meus’
alunos, percebi a dedicacdo e empenho de todas a dar o seu melhor e
percebi que isso ocorreu gragas ao SAC, gracas ao PENSAR DA
PRATICA” (E3, Reflexdo do Processo Sessdes do SAC).

Através do excerto anterior podemos observar que o papel do supervisor
nao é referenciado, pois o foco esta na aprendizagem colaborativa proporcionada
por todos os integrantes do grupo. O supervisor tornou-se mais um integrante do

grupo e todos sao responsaveis pelas aprendizagens.
11.3.1.1.5 Compromisso coletivo

O Compromisso Coletivo abarca a valorizacdo de todos os participantes,
bem como um clima de confianga e respeito entre os mesmos. No compromisso
coletivo, o cuidar do outro, alcangar objetivos mutuos e comuns a todos os
envolvidos, sado fatores que receberam grande importancia no grupo. O cuidar do
outro requer o olhar atento do supervisor (S4-Chaves, 2009b), um olhar sensivel,
que incentive e envolva o grupo na dinamica desenvolvida, criando parcerias,
cumplicidade, responsabilidade, vinculo, pois se esta relagdo nao for constituida,
nao se consegue desenvolver um trabalho colaborativo. Estas questdes foram se

fazendo mais perceptiveis no segundo ano do projeto, conforme os indicadores
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dessa categoria, sendo que para o primeiro ano tivemos 30 evidéncias e no
segundo, 102 (Cf. Tabela 2).
Pelo excerto, é possivel verificar a importancia de um olhar sensivel e

atento ao outro na constituigdo de um grupo comprometido coletivamente:

“E eu acho que hoje o nosso grupo ta preparado, sim, para uma e outra
receber, desde que nés tenhamos jeitos e maneiras de como falar com
o colega, porque eu acredito que aqui hds ndo somos rivais uma da
outra, nés ndo estamos disputando espaco e sim que nés estamos no
mesmo barco” (E8, Sessao 36).

As reflexdes e o dialogo estabelecido pelo grupo confirmam a existéncia de
uma relagao realmente colaborativa, um “sentimento de pertenca que determina a
participagdo genuinamente comprometida de cada interveniente” (Alarcdo &
Canha, 2013, p. 47), envolvendo a “vontade de realizar com outros. Implica, pois,
confianga no outro, valorizagdo dos seus saberes e experiéncias, acreditar que
com ele é possivel ir mais longe do que sozinho” (Alarcao & Canha, 2013, p. 48).
E importante que na supervisdo colaborativa se esteja atento aos desanimos que
0 processo pode desencadear, de forma a evitar desisténcias.

Houve alteragdes na concepgao de supervisor apesar de as professoras
ainda sentirem a necessidade de um olhar supervisivo para os saberes
desenvolvidos no préprio contexto (Alarcdo & Tavares, 2003), passou-se a ter
maior confianca e cumplicidade e, com isto, a participagao ativa de todos. So6
assim se conseguiu chegar ao resultado que aqui foi identificado relativamente ao
Alargamento da Relagdo Dual e ao Compromisso Coletivo, numa dinamica de
supervisdo colaborativa que promoveu o desenvolvimento do professor, do
supervisor e, consequentemente, do aluno, todos pertencentes a uma
comunidade de aprendizagem, com objetivos comuns.

Este compromisso coletivo foi sendo assumido gradativamente pelas
professoras, que passaram a dar sugestdes no processo de formagéo continua
em contexto. Inicialmente, a formacdo era vista apenas de uma maneira
tradicional, cumprimento de tarefas como a leitura dos textos propostos pelo
supervisor e, com o desenvolver do grupo, houve o aprofundamento dos temas

estudados, e o grupo passou a assumir o desenvolvimento do projeto. Assim, as
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professoras foram tomando consciéncia da envergadura que O mesmo ia
tomando, passando do simples olhar de ter que somente ler (constituido
basicamente no primeiro ano), para o colocar em pratica o que tinha sido
estudado (segundo ano), aumentando o compromisso para com o trabalho

desenvolvido. O depoimento a seguir € elucidativo a este respeito:

“O que seria legal, Supervisora, é que nem na faculdade a gente fazia,
sabe, um seminario, vamos supor, né, a gente Ié e se compromete a ler,
anota o que acha importante e ai a gente discute” (E13, Sesséo 1).

Esta colocacdo nos leva a refletir sobre o que aconteceu nos primeiros
encontros, onde poucas professoras tinham lido o texto, o que gerou algum
desconforto nas pessoas que haviam lido, mas, ao mesmo tempo, identificou-se o
grupo como um espago propicio ao enfrentamento de dilemas e, conforme
Barroso, “a construgao de solugdes” (2003, p. 74).

A supervisdo colaborativa foi se constituindo juntamente com o
compromisso coletivo, o que pode ser verificado no agendamento de novas
sessdes durante os encontros, pois as proprias professoras estipulavam o dia,
bem como manifestavam a preocupacdo em ndo faltar ou sair mais cedo,

conforme excertos:

“E3: Quarta ou quinta nos podiamos marcar para [ensaiar para]
apresentar [no congresso]. E7, tu tem compromisso. Vai!

E7: Vou ligar para ver se posso ficar mais um pouco.

E2: E que se a gente falta, como eu faltei sequnda, a gente fica
totalmente perdida. E assim.

E3: E2, idem. E muito ruim faltar” (Sesséo 31).

Um dos fatores que se fez muito presente para algumas integrantes do
grupo foi o compromisso coletivo que tinham para consigo e para com o proprio
grupo, envolvendo a responsabilidade de participar e de fazer o que tinha sido
combinado em relagao as reflexdes e as fichas. O relato, perante o grupo, do ndo
cumprimento do que foi combinado, apresentou-se uma forma eficaz de revisao
do envolvimento de cada uma na consecug¢ao dos objetivos definidos, bem como,
uma mudanga das préprias integrantes, uma vez que passaram a sentirem-se

mais a vontade e a nao ter receio de se expor perante as colegas. Esta alteragéo



172
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

configurou-se também como um alargamento da relagdo dual, pois, embora
estivessem em débito com o grupo, faziam parte dele, sentiam-se integrantes e

compromissadas com o trabalho, conforme excertos:

“Eu estou me sentindo mal por néo fter feito. Eu estou me sentindo mal
que eu nao fiz” (E10, Sesséao 2).

“E13: Eu néo fiz a reflex&o, desculpa Supervisora, ndo deu tempo.{(...)”
“E8: Eu fiz as atrasadas” (Sesséao 7).

Através destes excertos também se presencia uma auto-supervisao, pois
as professoras foram capazes de se observarem a si proprias “na gestao do seu

trajeto formativo” (Alarcao & Canha, 2013, p.53):

“Estou certa que o trabalho desenvolvido é muito bom, sé estou muito
preocupada que ndo estou conseguindo preencher todas as fichas
porque requer muita leitura e interpretacado para preencher. Nao sei se
vou atingir o objetivo do projeto em termos de preencher as fichas” (E8,
Reflexao 24).

A colaboracdo do grupo teve também um significado pessoal, pois as
integrantes sentiram-se desafiadas a participar e com isto viam-se como néo
colaborativas quando faltavam aos encontros, quando nao preenchiam as fichas,
ou faziam as reflexdes. A colaboragao tem uma dimensao que coloca “desafios ao
intimo da pessoa de cada um dos participantes, no que diz respeito a forma como
se vé e como Vvé os outros quando com eles se dispdem a colaborar” (Alarcdo &
Canha, 2013, p. 48). Existe um compromisso coletivo, um comprometimento, uma
relacado forte de cumplicidade, pois reune esforcos e envolve interagao, exigindo
“vontade de realizar com outros” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 48) para se alcangar

melhor desenvolvimento.

“Talvez ndo estou em dia como deveria estar com 0s papéis, mas no
meu dia-a-dia de sala de aula os meus planejamentos mudaram
bastante, entdo o peso da consciéncia alivia um pouco” (E8, Reflexao
29).

“Como fiquei muitas reunibes sem fazer a reflexdo estava 'ndo
colaborando’ como deveria, fazia a reflexdo em pensamento, mas sem
entregar, sei que estava em débito comigo e com as colegas, e
principalmente com a Supervisora. Senti o grupo bastante preocupado
em relagdo aos pareceres, que como estamos estudando desde o ano
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passado no SAC, ndo existe a ’receita certa’, mas nos ajudando como
grupo ja melhorou muito. Algumas colegas lendo seus pareceres, fez
com que cada uma pensasse como estamos escrevendo e o que cada
uma esta colocando nos pareceres e de que forma. As formas de
escrever sdo diferentes de cada uma, mas vejo que com as fichas
preenchidas deste ano, faz com que tivéssemos uma base para nos
apoiar e escrever os pareceres. Na minha opinido, estamos muito
atrasadas nas fichas em relacdo aos pareceres. Deveriamos ter
preenchido as primeiras fichas do SAC no primeiro més de aula e agora
Ja estar preenchendo novamente. Mas como sentimos muita dificuldade,
ficou assim. Deveriamos render mais, mas nhao podemos deixar nossos
planejamentos de lado. Para preenchermos as préximas fichas ja
estamos mais preparadas” (E5, Reflexao 30).

“Acredito que todas que participaram deste estudo foram de uma
importédncia tnica. Algumas vezes participei mais, outras menos, mas
sempre tentei estar a par e buscar mais estudos para poder discutir
pensar e refletir nossa pratica em grande grupo e trazer algum
acréscimo. Em alguns momentos devido a falta de tempo e outros
afazeres deixei a desejar no que diz respeito ao preenchimento da ficha
2i (de todos os alunos que precisava completar) bem como na
realizagdo das reflexbes, porém sempre que consequia tentava deixar
tudo em dia” (E3, Reflexao sobre o processo do SAC).

Através destes excertos pode-se perceber que mesmo que as professoras
estivessem em deficit com o que era a proposta, existiu sempre um sentimento
muito forte de pertencimento ao grupo, pois faziam questdo de estar presentes e
vivenciar as experiéncias ali sucedidas. O pertencimento ao grupo também é

relatado neste excerto que segue:

“Minha participacdo no projeto foi proveitosa. Nao faltei a nenhum
encontro, pois ndo queria perder nada. Para mim tudo foi importante e
sempre fiquei atenta, trocando ideias e dando algumas sugestées. O
grupo de trabalho trouxe acréscimo ao meu crescimento pessoal e
profissional sim, pois sempre consegui aproveitar algo, repensando e
refletindo sobre a minha pratica” (E12, Reflexdo sobre o processo do
SAC).

A propria cobranga para que todas participassem do grupo, tanto a
cobrancga de si mesmas, como relatado anteriormente, como com o outro, foi uma
constante durante todo o projeto. Quando o processo € colaborativo, todos
participam voluntariamente e possuem responsabilidades, comprometimento com
as decisbes combinadas no grupo (Fiorentini, 2004, 2018). As integrantes sentiam

a necessidade de ver nao so as partes como o todo, compromisso com o trabalho
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que estava a ser desenvolvido, um compartilhamento de responsabilidades, “uma
corresponsabilidade pela condugdo das agdes” (Damiani, 2008, p.215).

A supervisao colaborativa através do estudo desencadeado em relagao ao
SAC agucgou o compromisso coletivo, pois 0 grupo procurou ajuda mutua para
entender e preencher as fichas que o instrumento traz, fortalecendo, com isto, a
relacdo dos integrantes para que todos conseguissem entender e alcangar os

objetivos propostos que, no momento, era o preenchimento das fichas:

“E8: E toda vez que nés tivermos uma coisa que nés ndo sabemos, nés
podemos fazer isso coletivamente?
Investigadora/Supervisora: Acho que nés temos que fazer” (Sesséo 18).

E perceptivel o quanto as professoras se sentiram seguras em compartilhar
e até mesmo em relagao ao préprio desconhecimento, compreendendo que “nao
ha razdo para se envergonhar por desconhecer algo” (Freire 1997, p. 153). O
preenchimento das fichas do SAC auxiliou na promog¢ao do trabalho colaborativo
entre as professoras, pois todas puderam dialogar e intervir (Alarcdo; Canha,
2013), dando opinides e sugestdes a respeito da forma mais adequada de
preenchimento. A disponibilidade para o dialogo nos conduz para o processo de
respeito a ideias e saberes diferentes (Freire, 1997) e isto se faz necessario para

uma construgéo colaborativa com compromisso coletivo.

“Eu fiz, botei interrogagcdo em algumas observagbes, mas ndo tenho
certeza que isto aqui ta correto. (...) O mais confuso ainda é o nivel de

implicagao” (E10, Sesséo 20).

“Eu, depois que a gente teve a conversa semana passada, eu consequi
entender melhor a tal da ficha” (E13, Sesséo 21).

O grupo das professoras foi ampliando o compromisso coletivo e
instaurando uma cultura mais solidaria e menos individualista, onde se pensava
no bem comum de todas as participantes e no aprendizado das criangas. Dessa
forma, as professoras perderam o receio de partilhar as suas ideias, ndo dando
assim “sustentagado as paredes do individualismo” (Fullan & Hargreaves, 2000, p.
58), estabelecendo uma relagao de igualdade no grupo. Isto foi percebido e
mencionado por outras pessoas que participaram do congresso, espelhando

muito bem o compromisso coletivo, a preocupagao com o todo:



175
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

“Outra coisa que eu achei bem interessante e que a gente nao percebe,
mas que o pessoal percebeu, e ndo foi uma sé, que nao € o aluno da
E13 ou da ES8, é aluno de todos, e que a gente fala com o mesmo
entusiasmo em relagao a Isadora, que nds estavamos falando 14, que
nao foi minha aluna ainda, mas a gente acaba se envolvendo” (E3,
Sessao 32).

11.3.1.1.6 Sintese

A supervisao colaborativa foi desenvolvida durante todo o processo de
formacado, desde a discussdo e compreensao dos textos estudados, passando
pelos pareceres compartilhados e culminando com a participagdo no congresso.
Através do processo desencadeado pelo estudo, que no segundo ano fixou-se no
preenchimento das fichas do SAC, todas as professoras sentiram necessidade de
aprender e de se fundamentar teoricamente. Assim, foram ocorrendo debates de
opinides e ideias para o preenchimento das fichas, o que resultou no alargamento
da relagédo dual e, consequentemente, numa aprendizagem colaborativa, com a
fixacdo de um objetivo comum com compromisso coletivo, sustentados pelo
suporte afetivo e pela confianga que se estabeleceu no Grupo.

Fez-se presente, tanto no Alargamento da Relagdo Dual quanto no
Compromisso Coletivo, a necessidade do compartilhamento, do cuidar e ser
cuidado, da troca de experiéncias, de entreajudas com as colegas e,
fundamentalmente, da questao do amigo critico, em que o proprio grupo se sentiu
preparado para receber e partilhar criticas, preparado para aceitar as
interferéncias das colegas. O trabalho contribuiu para o grupo se tornar mais
fortalecido e entender que amigo critico possui o papel de “proporcionar apoio e
questionar as situagées numa relagao de confianga” (Day, 2001, p. 79).

O apoio do amigo critico foi de suma importadncia para a construgdo de
praticas pedagogicas significativas. Estes amigos criticos, parceiros “pressupdem
uma relacdo entre iguais e tém origem numa tarefa comum resultante de uma
preocupagao partilhada” (Day, 2001, p. 79). Este estudo possibilitou a
confirmagédo de que realmente o amigo critico possui “conhecimentos,
experiéncias e competéncias que sao complementares” (Day, 2001, p. 80) e estas

sdo trocadas quando se abre o espago para o dialogo:
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“A cada encontro percebo que estamos evoluindo, enquanto grupo e
também enquanto profissionais. Enquanto grupo, pois como ja foi citado
estamos nos ajudando, percebo que ndo ha critica destrutiva, que néo
tem conversas nos corredores falando mal do colega ou criticando o seu
trabalho. Vejo a uma equipe coesa, preocupada com o bem-estar dos
colegas, dos alunos, com o andamento das atividades e com a
educacéo infantil num todo” (E2, Reflexdo 37).

Essa capacidade de troca, de busca, que passou a existir no quotidiano de
sala de aula destas professoras, € um desafio que se conseguiu com o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e das proprias profissionais. Segundo
Day (2001) “As colaboragdes eficazes operam no mundo das ideias, analisando
criticamente as praticas existentes, procurando melhores alternativas e
trabalhando em conjunto, arduamente, para introduzir alteragcdes e avaliar o seu
valor” (Day, 2001, p.102).

O trabalho colaborativo desenvolvido precisou de tempo para conseguir se
instalar no grupo, mesmo sendo um grupo ja existente, mas s6 a partir do
momento em que se criou o vinculo com as componentes € que as criticas
passaram a ser aceitas com naturalidade, ultrapassando a mera troca de
experiéncias (Day, 2001).

Através do compartiihamento, da interagdo, se evidenciou o
desenvolvimento proximal de Vygotsky, pois com o auxilio, a orientagdo de uma
colega foram utilizadas novas formas para se obter um melhor conhecimento do
proprio aluno, saindo-se do desenvolvimento real e construindo um conhecimento
para ser utilizado na pratica.

Com tudo isso, concorda-se com o facto de que quando o conhecimento for
“‘internalizado e a interagdo mediada pela cultura, (...) pode levar o individuo a
usar técnicas e conceitos aprendidos durante o esforco colaborativo com esses
companheiros em problemas similares quando esse aprendiz for resolvé-los
independentemente (Torres & Irala, 2014, p.74).

O Alargamento da Relacdo Dual e o Objetivo Comum se fizeram notar com
maior énfase em decorréncia da apresentacdo do trabalho desenvolvido pelo
grupo para o 31° Congresso da Rede Sinodal de Educagdo. Essa participagéao,
um compartilhamento de praticas com outras escolas, foi um desafio colocado

pela supervisora ao grupo para mostrar o trabalho realizado no grupo supervisivo.
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Desta forma sentiram-se valorizadas, cientes de que tinham potencial e vendo-se
como “detentoras de um saber” e construtoras de conhecimento, a ser divulgado
para outros profissionais da educacdo. Assim, com a participagdo do grupo no
congresso, o Alargamento da Relagdo Supervisiva Dual impulsionou o
empoderamento de todas as integrantes do grupo, pois tiveram a oportunidade de
argumentar, pensar sobre como apresentar em conjunto, e com isto se
evidenciou, claramente, a unido do grupo em prol do mesmo interesse, sendo o
trabalho orientado por todas as integrantes para alcangar o objetivo comum,

conforme os excertos:

“E13: Ta, como é que vai ser, Supervisora, tu vai iniciar...

E8: Primeiro eu acho que tu coloca como tu pensou, como tu vai
comegar, que hora nés entramos...

E13: Eu e a E7 conversamos, mais ou menos fechou as nossas ideias.
(...)

E1: T4, eu ndo sei, mas é que ndo sei como vai funcionar isso.
Investigadora/Supervisora: Nao sabemos, temos que decidir juntas.

E8: Entao vamos la, o que vocés pensaram?

E13: Ta, vamos dizer que tu vai explanar, vai explicar la...

E3: O que é 0 SAC.

E13: O que é o SAC. Dai cada uma vai falar? Como que vai ser
Supervisora?

Investigadora/Supervisora: Nao sei. N6s temos que decidir. {(...)

E13: Deixar bem claro o que é.

E3: Para as pessoas entenderem. (...). Para que serve.
Investigadora/Supervisora: “Assim 6, eu pensei no inicio falar realmente
como foi 0 nosso crescimento em relagcdo, desde o ano passado, o
porque surgiu tudo isso, e porque a gente esta fazendo.

E13: A gente leu bastante, a gente foi estudando né, e que quando
chegou a hora das fichas a gente quase morreu de susto...

E3: Vale lembrar que foi um ano.

E13: “E.”

E3: Eu acho que isso também é importante. Que néo foi de um dia para
0 outro.

E8: Nos estamos um ano e meio” (Sesséo 29).

Neste excerto podemos observar todas as categorias da dimensédo da
supervisao: o alargamento da relagdo dual, o compromisso coletivo, o objetivo
comum, a relagcdo supervisiva mediadora, a aprendizagem colaborativa e o
proprio suporte afetivo/ confianga no grupo representados nesta agao do grupo. A
frase “ndés estamos um ano e meio” (E8, Sessao 29) representa uma unido

estabelecida em relagdo ao estudo, um alargamento da relagdo dual muito
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consistente, onde, ndo € um integrante do grupo, nem a supervisora, € sim “nos”,
além do facto de mostrar que ndo era o0 compromisso da supervisora € sim um
compromisso coletivo em relagao ao objetivo comum, ao estudo e ao proprio
grupo.

Na relagdo supervisiva mediadora, procurou-se respeitar o dialogo, a
experiéncia, analisar as ideias, ver os prés e os contras. Dessa forma, chegou-se
ao fim deste estudo com um grupo colaborativo coeso e formado.

O compromisso para que o “barco ndo afunde” nao é da supervisora, ou de
qualquer componente do grupo individualmente, e sim de todas. Através da
avaliacdo geral das dindmicas desenvolvidas no grupo, percebeu-se que a
aprendizagem ocorrida no grupo promoveu mudangas nos contextos, pois o
compromisso coletivo foi angariando espagos e se tornando presente em
diferentes questdes que envolvem o ajudar o outro, a cumplicidade, o ser amigo

critico, o aceitar criticas, conforme excertos:

“E7: Na verdade é assim, no inicio do ano n6s ndo aceitavamos porque
nés ndo tinhamos esse grupo unido do jeito que ta.

E13: Ndo tinha esse estudo.

E7: E essas mudancas que a gente fez agora, durante o estudo, é
assim, 0, é sensitivo no nosso dia-a-dia. Exemplo: E2 me empresta isso,
planejei isto, mas € com as tuas coisas.

E2: Na verdade a gente aumentou muito a nossa gama de material
alternativo.

Investigadora/Supervisora: Nao precisou muito gasto.

E2: N&o precisou muito gasto. E outra coisa, desde que eu entrei aqui,
até hoje, o grupo cresceu muito, muito, muito.

E2: Mas eu acho que cresceu muito nessa questdo, assim, de
amadurecimento enquanto grupo, enquanto estudo, enquanto parceria”
(Sessao 36).

A supervisao colaborativa mediadora propiciou uma aproximagao com as
professoras, uma relagado supervisiva construida através do suporte afetivo que
conseguiu unir o grupo, criando-se e fortificando-se vinculos e melhorando a
qualidade da oferta educativa. Assim, durante os dois anos de projeto, onde
ocorreu um real alargamento da relacdo dual, firmado com o compromisso
coletivo, sem esquecer do objetivo comum, os quais estavam diretamente ligados

a aprendizagem colaborativa.
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1.3.1.2. - 22 Dimensao — Sistema de Acompanhamento das Criangcas — SAC

No que diz respeito a dimensdo Sistema de Acompanhamento das

Criancas — SAC, apresentamos os resultados na tabela a seguir:

Tabela 3 - Dimensao — Sistema de Acompanhamento das Criangas — SAC: evidéncias no 1° e no 2° ano do

projeto
SISTEMA DE ACOMPANHAMENTO
DAS CRIANCAS - SAC
Categorias de analise Evidéncias (n) Evidéncias (n)
Sensibilidade 11 45
Estilo do adulto | Autonomia 1 17
Estimulagéo 9 45
Oferta educativa/Organizagéo 8 60
Clima de Grupo 0 20
Espaco para iniciativa/autonomia 2 22
Avaliagio Sumativa/desempenho 23 2
Formativa/mediadora 14 24

1.3.1.2.1 Estilo do adulto: sensibilidade, autonomia e estimulagao

O estilo do professor influencia a qualidade da interacdo entre adultos e
criangas e, consequentemente, a aprendizagem das mesmas. Conforme a
intervencgao feita pelas professoras, tanto a reagdo das criangas como as suas
iniciativas tendem a variar, contribuindo para “determinar niveis de envolvimento
mais ou menos elevados” (Laevers, 2004, p. 64). O nivel do bem-estar das
criangas também é influenciado pelo estilo do adulto.

O professor possui padrées individuais que sdo melhor compreendidos
através do estilo do adulto, que pode ser dividido, segundo Portugal e Laevers
(2010, 2018) em sensibilidade, autonomia e estimulagdo. No decorrer dos dois
anos, identificou-se um aumento no numero de evidéncias nestes 3 pilares,
categorias, (Laevers, 2004) do estilo do adulto, principalmente durante o segundo

ano do projeto.
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O professor de educacao infantil necessita estar atento aos “sentimentos e
bem-estar da crianga e inclui elementos de sinceridade, empatia, capacidade de
resposta e afecto.” (Pascal & Bertram, 1999, p.30). Precisa ser um professor com
um olhar e escuta para as necessidades nao so6 basicas (fisiolégicas) da crianga,
mas para o seu desenvolvimento integral. Como se percebe no depoimento
seguinte, passou a existir, através das intervengdes das professoras, “uma
relacdo mais profunda e auténtica com as criangas” (Portugal & Laevers, 2010,
p.15; Portugal & Laevers, 2018, p.13), respeitando os sentimentos e o bem-estar

emocional das mesmas:

E13: “Ele vinha uma vez na semana, entdo ele ndo conseguia interagir
com os outros colegas, dai eu conversei com a mae no parecer: “se tu
quiseres que ele venha para a escola e que ele se sinta bem nesse
espaco, vocé vai ter que trazer todo dia, ndo as duas da tarde, porque
dai ele chega e os outros ja estdo dormindo”. Claro que ele ndo vai
querer ficar e vai chorar. Agora ela traz todos os dias desde a metade
do ano, ele melhorou muito, mas porque ele esta vindo todo dia, ele
chega, ele brinca, interage com o0s colegas, coisas que antes nao fazia”
(Sesséo 33).

Atos de maior sensibilidade foram identificados com maior incidéncia no
segundo ano, passando de 11 evidéncias no primeiro, para 45 no segundo ano
(Cf. Tabela 3), pois através das atividades propostas pelas professoras, observou-
se maior sensibilidade perante o interesse e necessidades da criangca, mudando a
pratica pedagdgica e aceitando a intervencéo das criangas, conforme evidencia o

fragmento:

E13: “Agora eu me olhando né, me preocupo muito com a turma, quero
que todos se sintam bem, que interajam e que se sintam felizes e
realizados nas atividades. Em todas as atividades planejadas tento
fazer com que todos se envolvam. Ajudar os colegas, cuidar dos
colegas (a turma precisa desse sentimento) por isso tento passar isso:
cuidado, ajuda, compreensdo com eles e entre eles” (Sesséo 22).

A importancia de revisitar a pratica, de planejar e replanejar
constantemente, ndo ter o planejamento estanque, como algo unico e acabado,

também foi algo que se reconheceu no decorrer do projeto.

“Mudei muito a minha forma de pensar e planejar as aulas, menos
folhas e mais atividades que facam sentido para a criancga, atividades
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que estimulam o social delas, o conhecimento de si e do espaco.
Planejo para o dia, mudo o planejamento, se preciso troco o assunto se
algo Ihes chama atencao, planejamento flexivel” (E13, Sessdo 34).

Dessa forma, as professoras passaram a demonstrar maior sensibilidade a
uma integracdo mais efetiva da crianga, melhorando o seu apoio em relagéo as
suas necessidades para, assim, envolve-las no processo de aprendizagem,

conforme excerto:

“Na minha pratica, com certeza, houve mudancas, pois, meu olhar esta
mais atento as necessidades dos educandos. Ver e explorar as
possibilidades e utilidades que cada ser, de cada objeto, descobrir de
onde vem, para que serve... Sentir a alegria e ver os olhos das criancas
brilhando de felicidade a cada nova descoberta. Posso dizer que este
estudo veio de encontro as minhas convicg¢des, educar pelos sentidos,
pelas descobertas, pelo fazer, o experimentar, o vivenciar e o brincar
sempre. Convicta disso, estudo e procuro desenvolver uma pratica mais
criativa” (E2, Reflexao escrita).

Procurou-se por meio da reflexdo sobre o SAC que as professoras
respeitassem as necessidades das criangas, encorajando-as, elogiando-as,
valorizando-as e apoiando-as, dando afeto e atenc¢do (Portugal & Luis, 2016),
conforme verificado nos excertos ja apresentados.

Através da sensibilidade o professor pode ajudar a crianga a entender,
melhorar, a relacdo, o clima de grupo, “perceber o que se passa nela e nos
outros, a compreender as relagcdes, comportamentos e seus efeitos, valores que

dao sentido a vida em comunidade” (Portugal & Laevers, 2010, p.116).
11.3.1.2.2. Clima do grupo

O estilo do adulto alicergado no pilar da sensibilidade € uma dimensao
determinante para que se tenha um clima de grupo favoravel ao bem-estar
emocional da crianga, onde o professor esteja atento as necessidades (afeto,
seguranga, atencgao, valorizagdo) da mesma.

A preocupagado com o clima do grupo surgiu apenas no segundo ano n=20
(Cf. Tabela 3), o que pode ser evidéncia do aprimoramento do olhar do professor

para com a crianga, do crescente cuidado para com o grupo e suas relagdes e
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interagdes, proporcionando trabalho conjunto entre as criangas e entre as
criancas e o adulto.

Dessa forma, o clima de grupo decorre da relagao entre o professor e o
aluno e entre as proprias criangas, envolvendo o dialogo e a sensibilidade para ter
uma maior qualidade nas relagbes. Através dos questionamentos do clima do
grupo e do estilo adulto de cada professora, procurou-se verificar como as
criangas se sentem, como os adultos ajudam as criangas nas competéncias
sociais para que possam se sentir pertencentes ao grupo (Portugal, 2012).

Através da percepcdo em relagdo as criangas, consegue-se perceber se
estas se sentem a vontade tanto no grupo como no contexto, para, assim, o
adulto conseguir oferecer diferentes estimulos e auxiliar na interagao.

Conforme esta concepgao, por meio dos excertos pode se ver a presencga
da conscientizacdo da necessidade de pensar, promover atividades diferenciadas,
espagos aconchegantes, convidativos, para que o clima do grupo seja positivo,

onde a crianga explore o mundo:

“E uma turma esperta, as criangas (na grande maioria) estdo & vontade
no espacgo, exploram todos os brinquedos, circulam e comunicam-se
com o0s adultos e outras criangas, envolvem-se nas atividades
(atividades bem elaboradas sempre, eles se envolvem, mas se é aquela
atividade que tu ndo pensou ... ndo adianta, ndo prende atengéo deles)”
(E13, Sesséo 22).

As professoras foram se conscientizando do seu papel no clima do grupo e,
para melhor geri-lo, perceberam a importdncia de desenvolverem atividades

diferentes, de pensar no planejamento.

“E os meninos sdo muito agitados na sala, ¢’ bem poucos 0s que sdo
calmos, é um grupo muito diferente, (...) o qual necessita de muito
planejamento, envolvimento e atengéo, sdo criangas ativas, brincam de
faz de conta, reconhecem muitas histérias e envolvem-se no imaginario.
Estao em um nivel de bem-estar emocional bom, ndo é maravilhoso,
mas é bom. As vezes o problema esté sé na despedida com os pais.
Depois que eles chegam fica tranquilo, eles brincam, brigam e brincam
de novo, mas eles estdo bem, eles se comunicam, eles sabem brincar
com o colega, o problema ainda é a despedida com o pai e a mée. O
que me preocupa: E uma turma grande, muito agitada, por conter mais
meninos agitados, as vezes as brincadeiras sdo muito agressivas e as
disputas de brinquedos acaloradas. Tanto é que eu disse para a colega:
agora, depois disso, eu entendi o que acontece na minha turma. E claro
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que eles vdo se matar. E claro que eles vdo se matar (risos) porque eu
tenho os brinquedos num canto né e ai 20...” (E13, Sessao 22).

“A minha turma era uma turma que tinha muita agressividade e o que eu
percebi nisso, que eles tinham um local s6 de brincadeiras, e isto
tornava eles muito mais agressivos, porque eles ficavam todos juntos
num lugar s6 brincando. E assim dividido por areas eles ficam cinco ou
seis, N0 maximo seis criangas em uma area e seis em outra, quatro em
outra. Eles vgo se dividindo” (E13, Sessgo 31).

Oferecer estimulo é primordial para que se tenha um clima de grupo
positivo. As professoras procuraram de diferentes formas contribuir para que
houvesse qualidade em suas ofertas e, com isto, uma relagdo boa entre todos,
envolvendo uma organizagéo do préprio ambiente.

Percebe-se que através dos relatos do clima do grupo, as professoras
aprenderam que as criangas conseguem se autoregular, se organizar nas
préprias brincadeiras, resolver os conflitos, problemas gerados por elas, e

acabam fortalecendo as relagoes.

“Me agrada perceber o bem-estar elevado das crian¢as na sala de aula,
demonstrando felicidade e entusiasmo em estar na escola, expressando
isso através de palavras, expressées faciais e corporais, com atitudes
de carinho e afeto e implicagdo no momento das atividades. A redugéao
de conflitos (estdo sabendo resolver melhor os conflitos, estao dividindo
mais os brinquedos e fazendo a resolugdo dos problemas através da
conversa e ndo da agressdo). A cooperagdo dos alunos uns com 0s
outros. O entusiasmo e a implicagcdo que eles vém apresentando na
realizagédo de atividades” (E3, Sesséo 34).

“O clima do grupo esta bom, progrediram bastante do inicio do ano. Os
alunos ajudam-se estre si, cooperam uns com 0S outros e o que me
chama atencédo é que eles tém o cuidado com o bem-estar do colega.
Brincam, socializam, s&o criativos em relagdo as brincadeiras e
atividades, transmitem confianca. Tém atitude de carinho e afeto e
estdo conseguindo resolver melhor os conflitos, tento que estabelecer
uma relagdo de carinho e harmonia com todas as criangas,
demonstrando quanto ela é importante e especial...” (E3, Sesséo 34).

“O clima no grupo é agradavel e tém uma boa relagéo entre colegas e
professores. Melhorou a organizagao da sala com brinquedos e jogos, e
0s cantinhos das brincadeiras tiveram mais circulagdo das criangas. O
meu estilo de trabalho teve que melhorar” (E8, Sessdo 34).

As professoras se deram conta que para ter um clima de grupo favoravel

precisaram mudar o seu estilo (nos pilares acima referidos), a maneira de
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desenvolver o seu trabalho, envolvendo-se mais com as criangas, olhando-as,
compreendendo “‘como as criangas se sentem no contexto e grupo — ’até que
ponto as criangas se sentem a vontade’ — e perceber a qualidade das relacdes ali
existentes” (Portugal, 2012, p.605).

11.3.1.2.3 Autonomia

Quanto a categoria, pudemos observar que as professoras sO fizeram
referéncia a autonomia da crianga, uma unica vez no primeiro ano, enquanto no
segundo ja identificamos nas narrativas 17 evidéncias (Cf. Tabela 3). Isto pode
ser indicador de que as professoras, com a reflexdo sobre os documentos
tedricos, procuraram estimular as criangas a terem mais iniciativa, com a oferta de
maiores possibilidades, com respeito pela crianga e com atividades mais

envolventes, desenvolvendo a autonomia, conforme os relatos que seguem:

“A autonomia é incentivada na rotina com pequenas tarefas: deslocar-se
sozinho da sala até o banheiro e em outros espagos da escola, guardar
potes e pertences na mochila, fazer a rodinha sem a ajuda do adulto. As
vezes eu pego para eles fazer’ a rodinha enquanto eu guardo alguma
coisa s6 ‘pra’ ver, porque eles ja conseguem eles mesmos, se
organizar, vao sentando um do lado do outro e vao dizendo: ‘mais pra
tras, mais um espacinho’. Bem legal!” (E13, Sesséo 22).

Percebe-se aqui uma maior preocupacdo da professora em dar maior
liberdade para que as criangas desenvolvam sua autonomia. Também passaram

a escutar e a deixar que as criangas expressassem suas ideias, conforme segue:

“Elogio, incentivo e desafio as criangas em relagdo aos jogos, tive um
progresso grande em relacdo ao Vicente, Jodo, Pedro e Maria nestes
aspectos. Procuro estar atenta as opinides das criangas e atender aos
pedidos delas. Escuto seus interesses e curiosidades e procuro trazer
atividades em relacdo a isso, englobando os conteudos da educagéo
infantil, tornando assim uma aprendizagem mais significativa e
prazerosa; deixo que eles participem e quando trazem uma sugestao
com atividade procuro acolher; rotina continua sendo flexivel e eles
entendem e colaboram com a mesma” (E3, Sesséo 34).

A analise dos resultados mostra que o numero de evidéncias relativamente
a autonomia aumentou. Propiciar espagos de autonomia para uma crianga implica

o professor sair do ponto de vista no qual ele é o detentor do saber, do
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conhecimento, e se faz necessario muita persisténcia para romper com a
pedagogia tradicional e respeitar a constru¢cdo da autonomia da crianga, atraves
de uma escuta ativa, reconhecendo as suas competéncias, envolvendo-a no seu
proprio processo de aprendizagem, pois este processo, em uma pedagogia
participativa, “é pensado como um espaco partilhado entre a crianga e o adulto”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.9). Neste trabalho conseguiu-se, aos
poucos, que os professores criassem as condigdes para que a crianga
desenvolvesse maior autonomia, e isto resultou na resolugdo de questdes

comportamentais do grupo das criangas, e no proprio espago para iniciativa.
1.3.1.2.4 Espacgo para iniciativa

O professor deve proporcionar um espacgo para iniciativa/autonomia que
possibilite as criangas uma maior liberdade para decidirem o que querem fazer,
escolhendo o como, o com quem e quanto tempo (Portugal et al., 2011),
transitando da melhor forma para se desenvolverem proximalmente. Neste
espacgo, as criangas se envolvem mais, assumem responsabilidades, resolvem
conflitos, exercitando maior autonomia.

Relativamente ao espaco para as iniciativas e autonomia, também
identificamos alteragdes na atitude das professoras. No primeiro ano esse nao era
um aspecto valorizado (apenas duas evidéncias). No entanto, no segundo ano
pudemos identificar 22 evidéncias (Cf. Tabela 3) referentes a importancia do
espago como promotor da iniciativa e da autonomia da crianga, pois incentivaram-
se atitudes, reorganizagdes, que auxiliassem a propria tomada de decisdes das
criancas, as quais tiveram oportunidades para decidirem o que iriam fazer
(Portugal, 2012), como:

“Dai, pensando alto, uma coisa pro outro ano, que nds podemos
comecar essas coisas que a gente fez de rodizio de sala, as criancas
amaram, ndés comeg¢amos e paramos novamente, entdo se a gente
fizesse pro préximo ano assim, (...), aqui nessa sala vai ser, a turma no
MIl vai ser responsavel pra ser a sala da cozinha, tem que ter coisas de
cozinha, s6 um canto com muitos utensilios de cozinha. Na sala da E13
marcenaria, na sala da E1, ter troca de roupa, aquele bau que esta ali, ir
para uma sala...” (E8, Sesséo 17).
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Esta iniciativa foi consumada e criou-se o projeto “Portas Abertas”, onde a
criangca, uma vez por semana, vai ha sala que quer, fica livre para escolher o que
quer fazer e ir para onde quer dentro do espacgo do colégio.

Também houve alteragbes ao espago, no que diz respeito aos materiais e
mudancas, propostas para oportunizar as criangas novas experiéncias sem que

as atividades fossem obrigatorias, como:

‘Renovar a cada pouco tempo os espacos de livre iniciativa. (...) agcbes
a desenvolver: trazer elementos novos a cada canto da sala, para que
possam criar, misturando elementos reais com o de faz de conta.
Disponibilizando diferentes materiais, sucatas para a turma criar
diferentes fungbes para aquele objeto. Entéo, para a criatividade deles
mesmo. Ai das regras: dar mais visibilidade as regras existentes na
sala, realizar mais atividades ao ar livre” (E13, Sessao 29).

“E surpreendente, gostoso ver e sentir o prazer deles brincando,
criando, interagindo uns com o0s outros, trocando saberes, fazendo
descoberta com simples caixas, tampinhas, rolhas ou qualquer outra
coisa ‘diferente” (E2, Reflexao 29).

‘A turma escolhe nos momentos livres o que quer brincar e 0S
brinquedos estao bem acessiveis, materiais reciclados sado ofertados
para criatividade e imaginagcdo, com ajuda da E2, que esta sempre
cheia dos materiais reciclados” (E13, Sessao 34).

“E8: A organizacdo do espaco esta sempre em mudanca...
Investigadora/Supervisora: E esta muito legal o que tu fez com aquele
TNT.

ES8: Ja tirei. Agora foi o tapete.

Investigadora/Supervisora: Isto é interessante, de botar e tirar. Nao
precisa deixar sempre a mesma coisa. A modificagdo. (...) A
organizagcdo do espacgo esta sempre em mudanga, trazendo uma
novidade por vez para brincarmos. Tendo diversificados materiais,
Jjogos, e procuro incluir novidades no brincar com sucatas, utensilios
variados, deixando o espag¢o agradavel para que elas se sintam a
vontade” (Sesséo 34).

“Outro aspecto que considero pertinente relatar é com relagdo aos
espagos de salas de aula e sua reorganizagédo. E visivel a melhora em
cada cantinho, possibilitando as criangas explorar, vivenciar e partilhar
experiéncias” (E2, Reflexdo do processo do SAC).

“Dar liberdade nas atividades recreativas, deixar eles escolherem o que
eles querem, as vezes eu sento com eles e pego o0 que eles gostam
mais de fazer, ‘0 que vocés acham legal de fazer?’, dar mais liberdade
pra eles, pra eles criarem. Eu tenho feito muito desenho livre na sala,
deixar eles criarem o desenho, eles me mostrar o desenho, ndo fazer
mais tanta coisa” (E10, Sesséo 37).
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Dessa forma, o espaco para a livre iniciativa foi construido no grupo das
professoras e enriqueceu o quotidiano das criangas, evidenciando bem-estar e
envolvendo-as nas atividades nas quais tiveram a oportunidade de se
autogerirem. No entanto, mesmo oferecendo mais atividades, trabalhando com a
autonomia e livre iniciativa das criangas, “ndo significa optar por uma pratica
laxista, sem qualquer obrigagao ou autoridade” (Portugal & Laevers, 2010, p. 16),
mas dar liberdade “as criangas na escolha das atividades e nas oportunidades
para a experimentagao” (Portugal & Luis, 2016, p.69), onde a criangca pode
resolver os conflitos, os problemas existentes com responsabilidade pelas suas

acoes.

“Que nem os meus, os meus estdo fazendo assim, vai uns trés, quatro
na frente da prateleira, e os outros vao trazendo. E o Jodo vai
arrumando geralmente, geralmente é o Jodo que arruma ali, 0s
carrinhos ele vai arrumando e dai os outros vao trazendo os brinquedos,
vdo separando das bonecas e coisas, dai a Amanda sO0 da uma
revisada. Mas eles que arrumam” (E5, Sesséo 37).

“A gente tem que dar responsabilidade pra eles, eles sdo grandes pra
tudo, se eles sédo capazes de algumas coisas, colocar o calgado quando
sair da piscina de bolinhas eles, também sdo capazes” (E13, Sessédo
37).
Houve uma mudancga do estilo das professoras, que criaram as condicdes
para uma maior autonomia, com um espacgo para a iniciativa e livre escolha,
conseguindo dar maior liberdade para as criangas escolherem, gerirem o0s

conflitos e as préprias questdes de organizagao.
11.3.1.2.5 Estimulacao

Relativamente a categoria estimulagdo, podemos observar na Tabela 3 um
aumento de evidéncias do primeiro ano (n=9) para o segundo (n=45). E na
estimulacao/enriquecimento do meio, onde o “adulto intervém num processo de
aprendizagem e o conteudo de tais interven¢des” (Pascal & Bertram, 1999, p. 30)
e isto foi se fazendo presente no decorrer do trabalho.

Assim, as professoras propiciaram maior envolvimento das criangas, que
conquistaram mais espago. A diversificagdo das atividades “no sentido de

incrementar a exploragdo ativa do contexto e de satisfazer interesses e



188
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

necessidades desenvolvimentais diversos” (Portugal & Laevers, 2010, p.16;

Portugal & Laevers, 2018, p.14) foi identificada no desenvolvimento do trabalho:

“Os meus estdo adorando as fantasias agora. Na verdade eu coloquei
‘criar espacgos de livre iniciativa’. Organizar espag¢os na sala um pouco
diferentes, materiais, cozinha, pista, jogos de encaixe, ferramentas,
bonecas, tornando mais atrativo e funcional” (E13, Sesséo 31).

As professoras passaram a utilizar diferentes formas de propiciar/instigar o
desenvolvimento da crianga com atividades diferentes, propiciando intervencao a

partir do vivido com a crianga, conforme segue os excertos:

“Eu preciso compartilhar mais uma coisa, hoje, depois que preenchi
isso, dai eu comecei a analisar o aluno (...) que ele ndo entrou nem uma
vez embaixo da classe, s6 que hoje eu mudei o jeito que estava
trabalhando com ele por causa dessa ficha, foi de uma implicagdo no
trabalhinho que foi assim, que eu fiquei pensando que eu mudei. (...) eu
pensei vou mudar minha estratégia. Dai eu chamei ele para ele
trabalhar com um colega que rende, e ele gostou {(...) e fez, e sabe, e foi
bem joia, tanto que quando terminou ele disse: {...) profe, vai ter mais
um jogo?” (E3, Sessao 20).

“Entdo aspectos positivos, ‘novas atividades mais lidicas criativas’, que
eu tenho tentado desenvolver. Acho que depois de tudo isto que a gente
fala, uma dando ideia pra outra. Entdo estou pegando muito a ideia da
E2, acho a E2 muito criativa nas atividades dela. Eu tenho tentado fazer
algumas coisas relacionadas a isto. ‘Nova distribuicdo de brinquedos e
espacos’, desde que a E5 comegou a mexer ali, dai eu também fui
ajeitando um pouco nos de manha, mudou um pouquinho o lugar, a
estagiaria fez as plaquinhas, por mais que eles nao saibam ler, a gente
explicou onde era cada espago, acho que ficou legal assim, ficou bom”
(E10, Sesséo 34).

Percebe-se uma relagcao entre o estilo adulto e a oferta educativa, sendo
que o contexto educativo na oferta educativa precisa ser pensado, estruturado,
diversificado, com um espago organizado, “materiais ludicos disponiveis e as
atividades em oferta no decurso do dia” (Portugal, 2012, p. 605). A organizagao
do espaco, da rotina, precisa atender as necessidades das criancas. Ou segja,
mesmo com espago e rotinas bem estruturadas, deve existir flexibilidade, com as
regras da sala sempre sinalizadas para melhor compreenséo da crianga. As

professoras desenvolveram diferentes agdes para melhor estimular as criangas.
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“Organizagéo espacgos na sala com diferentes materiais (cozinha, pista,
jogos de encaixe, ferramentas, bonecas) Tornando-o mais atrativo e
funcional. Dai na area de ciéncias, com diferentes materiais, com agua,
farinha, terra. Gastar mais energia com correr, saltar, desenvolver
momentos de reflexdo em torno (...). Com cordas, cones, elasticos,
colchées, bambolés. Acho que ¢é isso. E ali de ciéncias, eu também
coloquei agua, ima, funil, coador, diferentes texturas” (E13, Sessédo 29).

“Outro aspecto que considero pertinente relatar é com relacdo aos
espagos de salas de aula e sua reorganizagéo. E visivel a melhora em
cada cantinho, possibilitando as criangas explorar, vivenciar e partilhar
experiéncias. As fichas nortearam nossos olhares para pontos
importantes que devemos observar em cada crianga. Com isso,
passamos a procurar estratégias para melhorar o desempenho das que
apresentam um grau de dificuldade maior, que sejam mais lentas ou
tenham algum tipo de necessidade especial, no aspecto cognitivo e
afetivo, respeitando o ritmo de aprendizado de cada aluno. A busca por
materiais alternativos para o desenvolvimento da coordenagéo motora
fina e ampla e também a criatividade, sobretudo a utilizacdo e
valorizagdo das sucatas, é outro ponto que destaco” (E2, Reflexdo
Processo SAC).

Assim, no decorrer do projeto percebemos uma mudanga no estilo do
professor relativamente a dimensao estimulagao, pois as professoras ofereceram
atividades diferenciadas, apropriadas, agradaveis e motivadoras para as criancas,
com objetivos de estimula-las e aumentar o seu interesse para o que esta sendo
proposto. As professoras intervieram, permitindo mais tempo para as criancas
desenvolverem suas atividades, brincarem.

Os resultados demonstram mudancgas no estilo do adulto, nas suas trés
dimensdes, desencadeando, também, mudancas na oferta educativa, as quais

promoveram o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas (Laevers, 1994).
11.3.1.2.6. Oferta educativa/Organizagao

Evidencia-se que, no que diz respeito a Oferta Educativa/organizacéo, os
objetivos foram alcangados, pois, conforme exposto na tabela 3, verificou-se uma
grande incidéncia no segundo ano, que foi de 60 evidéncias, sendo, no ano
anterior, apenas 8. Foram ocorrendo mudancgas no estilo do adulto e no contexto
educativo decorrentes da formagao continua em contexto, que envolveu o estudo,
o preenchimento das fichas do SAC, que conduziu a reflexdes sobre a propria
postura profissional das professoras frente ao desenvolvimento da sua pratica, de

suas ofertas, estimulagao, enriquecimento do meio, conforme excertos:
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“Mas que bom que a gente consegue se imaginar fazendo isto, né?
Porque eu até um tempo ndo dava, ndo tinha condi¢cdo e agora, eu ja
consigo botar este grupo na massinha, este na piscina e este grupo vai
ficar comigo para fazer o trabalhinho, entende? Agora da. Antes néo
tinha condigcédo, eu ndo conseguia nem imaginar isto. Era um aué!” (EB6,
Sesséo 12).

“Botei assim, coloquei mais em relagdo as escolhas, porque agora eu
estou trabalhando (...) eu coloco trés ou quatro coisas e deixo eles
decidirem o que eles védo ocupar. Entdo, ndo estou mais dando, peguem
e ocupem isso pra fazer isso’” (E3, Sesséo 25).

Embora saibamos que esta dinamica anterior ndo é a considerada ideal, foi
o inicio de uma caminhada, de uma mudanca do estilo do adulto que interferiu na
pratica educativa melhorando as ofertas educativas, criando novas areas para a
crianga brincar, com diferentes atividades, novos materiais e uma reorganizagao

do que existe:

“F13: E, esse ball eu até ja tinha pensado, antes até, de colocar umas
roupas em um canto da sala, penduradas, que dai, quando eles querem
ir la e se vestir, eles mesmos tiram e se vistam, porque ali, como ta tudo
numa caixa, eles puxam tudo fora, eles ndo acham nada, tipo selecionar
umas...

E2: Um cabideiro.

E13: E, um cabideiro, alguma coisa assim... pra nés ter” (Sesséo,17).

“A minha sala ndo ta tdo bonita, mas, pelo menos, assim... tem um
canto 1a, da leitura, dai uns vao la e brincam com as almofadas, brincam
de boneca, outros nos carrinhos. Cada um no seu interesse” (E2,
Sesséo 22).

Conforme Portugal (2012), o professor, através de perguntas e analise
sobre o ambiente, pode analisar se o que é oferecido desenvolve aprendizagem
na crianga, e assim consegue “enriquecer o meio educativo a fim de torna-lo mais
atraente e mais rico em possibilidades de exploragao” (Portugal, 2012, p. 605). Na
prépria oferta educativa e reorganizagdo do ambiente surgiu a ideia de se mexer
com o mobiliario, ou seja, ampliar a area de acao para a crianga brincar, explorar,

obtendo maior espaco:

“Eu coloquei la do maternal 2 na oferta, que la era para dar espaco na
sala. Ai aqui nas iniciativas tirei as mesas. Foi uma coisa pratica que
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noés fizemos. Eu precisava de espago e o que foi feito, foram tiradas 12
mesas” (E8, Sessao 29).

O trabalho desenvolvido durante a formagdo continua em contexto
possibilitou a ocorréncia de algumas mudangas no contexto educativo. O
preenchimento das fichas do SAC desencadeou a tomada de consciéncia, por
parte das professoras, sobre alguns aspectos do contexto, do processo educativo
e, consequentemente, do resultado, essenciais a uma pratica de qualidade.
Assim, mediante a oferta, também ocorreu como resultado uma grande procura

por materiais alternativos para serem ofertados as criancas:

“E2: Eu 't6’ fazendo assim: uma vez com tampinha, uma vez com palito
de picolé outra vez com 0s copos da sucata, de iogurte.

E3: Mas como tu faz?

E2: Eu deixo eles ‘brincar, com isso ali. Ai eles montam torres,
desmontam e montam outra coisa. Essa semana eles montaram a letra
do nome. ‘Olha profe, eu fiz a letra A, eu fiz ndo sei o qué’. Com as
tampinhas, né, e com os potes, eu deixo eles brincar. Com isso eles vao
desenvolvendo a criatividade, imaginacdo” (Sessdo 22).

“A organizacdo do espago esta sempre em mudanca, trazendo uma
novidade por vez para brincarmos. Tendo diversificados materiais,
Jjogos, e procuro incluir novidades no brincar com sucatas, utensilios
variados, deixando o espaco agradavel para que elas se sintam a
vontade” (E8, Sessédo 34).

A oferta educativa interfere no nivel de implicagcdo e de bem-estar da
crianga. A implicacdo depende da necessidade de exploragdo e do nivel de
desenvolvimento da criangca, onde se procura ver o que as condicdoes ambientais
desencadeiam nelas. A implicagéo esta ligada ao ambiente desafiador criado pelo
adulto para o desenvolvimento da crianga (Laevers, 2004).

A partir do estudo realizado, deu-se importancia para as diferentes areas

que devem existir dentro de uma sala de aula para melhor implicar a crianga:

‘Renovar os jogos, criar espagos diferentes, enriquecer o espago
exterior, trazendo materiais para exploragdo, inserir jogos diferentes,
reorganizar a estante de jogos, salao de beleza, que foi uma coisa que
acho que deu certo, daria para pbr aqui a casinha...” (E2, Sessédo 31).

“Ofertas: esta mais organizada a sala, tudo ao alcance das criangas,
muitos brinquedos foram tirados e muitos organizados por area, que
conta com cozinha, pista para carrinhos, area para cabeleireiro,
enfermagem, escritério, jogos e bonecas” (E13, Sesséo 34).
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“Foram criados mini espa¢os em cantos da sala, porém, como a mesma
€ um pouco reduzida, tivemos que limitar algumas coisas, gostaria de
um canto com uma casinha com teto, por exemplo” (E3, Sessé&o 34).

Fez-se presente maior conscientizacdo sobre a oferta, sobre a prépria
organizacao, sendo que a forma como as professoras concretizaram as suas

interveng¢des com as criangas sofreu mudangas, conforme segue:

“Eu ndo estou mais limitando eles: ‘Esse trabalhinho é com lapis’. N&o.
‘Aqui tem tesoura, aqui tem papel a ideia é isso, mas vocé vai usar a
sua criatividade, aqui tem...” (E3, Sesséo 29).

“Eu também achei que deixava eles brincarem muito, mas, na verdade,
eu deixava eles brincarem pouco. Eu tenho deixado eles brincarem
mais e compartilhado das brincadeiras. Meu, quando eles estdo
brincando de casinha, brincar junto é o maximo!” (E10, Sessao 32).

“‘E aqui eu coloquei que eu quero desafiar mais a turma, sempre
mostrando a eles do que eles sdo capazes, entende? Por exemplo,
caminhar na rua sem minhocdo, a gente agora sai sem ele!” (E13,
Sesséo 37).

Ainda em relacao a oferta educativa, as professoras se deram conta de que
nao precisam comprar tudo, o que implica em gastos. Pode-se confeccionar

materiais pedagdgicos que sejam significativos para as criangas:

“Criar mais jogos com os alunos, mais jogos, criar com eles, ndo s6 os
jogos prontos, e brincadeiras ao ar livre” (E10, Sesséo 37).

“Outro aspecto que considero pertinente relatar é com relacdo aos
espagos de salas de aula e sua reorganizagéo. E visivel a melhora em
cada cantinho, possibilitando as criangas explorar, vivenciar e partilhar
experiéncias. As fichas nortearam nossos olhares para pontos
importantes que devemos observar em cada crianga. Com isso,
passamos a procurar estratégias para melhorar o desempenho das que
apresentam um grau de dificuldade maior, que sejam mais lentas ou
tenham algum tipo de necessidade especial, no aspecto cognitivo e
afetivo, respeitando o ritmo de aprendizado de cada aluno. A busca por
materiais alternativos para o desenvolvimento da coordenagdo motora
fina e ampla e também a criatividade, sobretudo a utilizacdo e
valorizagdo das sucatas, é outro ponto que destaco” (E2, Reflexao
sobre o processo SAC).

“Quanto ao meu trabalho desenvolvido, criei recursos, ou seja,
ferramentas essenciais para serem usados na sala de aula, como:
CERCADINHO (de canos PVC) com brinquedos; BAMBOLE COM
TIRAS DE TNT; MANGUEIRA COM FUNIS — um em cada ponta;
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TELEFONE DE CANO PVC; FIO COM TAMPINHAS COLORIDAS,
dentre outras atividades desenvolvidas a partir deste estudo. Tudo isso,
com o intuito de melhorar também as minhas ofertas educativas” (E12,
Reflexdo do processo do SAC).

“Mudei totalmente minha sala, a partir do SAC, fiz varias areas de livre
iniciativa, o que teve muito resultado, pois a turma além de agitada era
muito agressiva. Apds os estudos, coloquei uma cozinha, area de
leitura, jogos, brinquedos, escritério, cabeleireiro, o que facilitou o
convivio e a independéncia das criancas, alem deles mesmos fazerem a
selecdo do numero de crianca por espaco. Antes ficavam as vinte
criangas em um unico espacgo, depois das mudangas no maximo cinco
ou seis por area” (E13, Reflexdo do processo do SAC).

Analisando o contexto educativo, o trabalho desenvolvido, proporcionou
uma reflexdo critica sobre as praticas individuais como em grupo (praticas dos
colegas), sobre o bem-estar e a implicagdo das criangas perante a oferta
educativa, existindo uma valorizagédo da partilha de experiéncia, compartilhamento
de ideias sobre como fazer, o que fazer para melhorar a pratica e até mesmo
atitude questionadora sobre a propria pratica.

O estilo do adulto em relagdo a dimensdo da estimulacdo esta
intrinsecamente ligado a questao da oferta educativa, pois diz respeito ao facto de
como o professor vai oferecer materiais, atividades estimulantes, intervir e dar
informacgdes, para satisfazer os interesses e necessidades das criangas.

Existe uma relacdo entre a estimulacdo e a oferta educativa, sendo que
ambas, quando planejadas intencionalmente, tendem a apresentar qualidade,
influenciando diretamente o clima de grupo, tornando-o mais favoravel para o
desenvolvimento e aprendizagem.

A mudancga no estilo do adulto gerou mudanga nao s6 na oferta educativa,
no espacgo para iniciativa, mas também no clima do grupo, pois este envolve a
qualidade das relagdes, requer um olhar para as dimensdes relacionais,

destacando um cuidado maior nas competéncias sociais.
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1.3.1.2.7 Avaliagao sumativa — Avaliagao formativa

Perante tudo isto, a avaliagdo também passou a ser vista de forma
diferente, pois, conforme tabela 3, ocorreu uma inversdo dos dados que
aparecem relativamente ao numero de evidéncias sobre a avaliagdo. No primeiro
ano, o foco era na avaliagdo sumativa (n=23) e no segundo ano passou a ser na
avaliacdo formativa/mediadora (n= 24).

As professoras, no inicio, apresentavam uma avaliagao tradicional baseada
na comparagao entre as criangas, sendo que seus atos estavam no “copiar e

colar” e embasados no resultado, no “checklist’, conforme excertos:

“E, ndo é facil, mas eu sempre tento fazer o primeiro como um modelo
dos outros, entende, pensando naquela crianga, qual foi a evolugao dela
nesse sentido, nesse sentido, como foi a adaptagcdo, como foi cada
coisa. No proximo eu pego a folha em branco e comecgo a ver no que
este foi diferente daquele primeiro que eu fiz” (E13, Sesséo 1).

“E o que falamos h& pouco, a gente avalia s6 o resultado, ndo o
processo” (E10, Sesséo 1).

“So6 que na hora que a gente vai avaliar a gente diz ‘consegquiu. Ndo
conseguiu. Atingiu. Nao atingiu’...” (E8, Sesséo 1).

O que eu vou colocar é o que nds avaliamos aqui... é a parte ‘sabe ndo
sabe” (E8, Sesséo 2).

As professoras, ao entenderem a complexidade do acto de avaliar, saindo
do faz—nao faz, identificaram a necessidade de melhor acompanhar as criancgas,
registar e documentar as experiéncias de aprendizagem dos educandos,

conforme depoimento:

“Parece que quanto mais leio e mais me aprofundo no texto, mais
inquieta e preocupada me sinto. Minha maior preocupacgcdo esta em
observar cada evolugdo, cada descoberta das criangas. O que antes
baseava-se em ‘sabe ou ndo sabe?”. Tornou-se observar e anotar —
registrar suas evolugbes. De onde saiu, até onde chegou e como foi
esse processo. Onde mais posso explorar e 0 que posso fazer ou
possibilitar descobertas maiores ainda” (E13, Reflexéo 8).

“Filmar, tirar fotos, para gente ter mais ou menos assim... porque a
gente nao vai lembrar de tudo, nés temos que ter um registo. Que nés
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devemos sim registrar todas as coisas que a gente faz” (E8, Sesséo
18).

Foi importante as professoras darem-se conta de que a avaliagdo, embora
descritiva, era tradicional, sumativa, pois s6é assim comeg¢aram a mudanga,

conforme colocado pelas proprias:

‘Realmente, eu ja pensei sabe, a hora que eu sentar e escrever, porque
eu sentava e escrevia do primeiro e ai eu comecgava avaliar comparar
de um pro outro. Entende? De um pro outro, de um pro outro. E agora?
Agora ndo, eu penso em sentar e escrever de cada um. Esquecer do
que eu escrevi do outro. O problema é eu esquecer” (E13, Sesséo 7).

“Eu tava comentando com a Supervisora, eu ja fiz um [parecer], né,
entdo, assim, eu achei mais demorado. Por qué? Como eu disse pra
Supervisora, porque antes nos faziamos um, puxavamos e colavamos,
e copiavamos do outro e tentavamos encaixar. Eu levei em torno de
uma manha pra fazer um, e ainda nao tava bem preparado. Porque eu
voltava a ler” (E8, Sesséo 27).

Com o passar do tempo e com o estudo, as professoras estavam mais
preparadas para abandonar a avaliacido estandartizada, através de “checklist’
(Parente, 2007), com o uso de simbolos para responder se a crianga tem ou nao
alcangado os objetivos de atividades ou de comportamentos e fazer uma
avaliacao mais util, formativa/mediadora. Isto ocorreu quando comecaram a
mudar o estilo do adulto através de todas as dinamicas executadas no grupo,
desde o compartilhamento nas sessodes sobre a leitura dos seus pareceres, o0 que
escrever e como olhar para o processo vivido pela crianca € ndo somente para o
resultado, os estudos, leituras e para o preenchimento das fichas do SAC,

conforme depoimento:

“E também foi bom de ler os pareceres porque a gente achava que a
gente estava totalmente erradas, mas na hora que a gente senta, que
eu sentei agora pra escrever, eu pensei N0 processo para escrever.
Porque antes era esse faz e esse néo faz, esse consegue e esse nao
consegue. Agora ndo, ele ndo consegue, mas ele esta tentando, e como
esta sendo? E ai eu acho que faltava isso pra gente, de saber colocar
como, mesmo que ele nédo tenha evoluido muito, mas ele evoluiu, ele
conseguiu sair disso e chegar nisso, mesmo que ele ndo tenha atingido
a mesma que outros colegas” (E13, Sesséo 10).
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Dessa forma, a formagao influenciou positivamente o0s processos
avaliativos de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas, bem como, das
praticas pedagoégicas (Portugal & Laevers, 2010, 2018), trazendo contributos para
0 processo avaliativo. As professoras, através do estudo feito, procuraram ver o
processo, sem comparar uma crianga com a outra, mas sim cada crianga em

relagao a ela mesma. Conforme excertos:

“Eu me sentei e pensei nela mesmo e fiz assim, pensando nela” (E12,
Sesséo 9).

“Na verdade, tu esquece dos outros e pensa na crianga, tu vai atras da
crianca” (E13, Sessao 27).

Através das estratégias/fichas do instrumento do SAC e dos contributos da
abordagem experiencial e processual, a pratica avaliativa das professoras e o
proprio desenvolvimento profissional melhoraram. As professoras foram
reconstruindo suas formas de fazer os pareceres, ocupando o aprendizado do

instrumento SAC realizado durante a formacao:

“Quanto a avaliagéo, é extensa, detalhada, e nos faz refletir muito. Faz
com que nos cobramos e refletimos o nosso fazer diario. Em certas
fichas, nos questionamentos nos questionamos muito, ndo sabendo
bem o que e como avaliar. Mas com os estudos, e juntas, deu certo. E
agora é sO acabar os pareceres, ou melhor, fazer o parecer” (E7,
Sesséo 29).

“Eu tenho um método diferente, agora, de escrever,(...), ndo sei se eu té
correta, mas eu té indo pelas questdes, eu t6 indo pela ordem da ficha
1i, eu t6 fazendo o parecer de acordo com aquilo ali” (E10, Sessé&o 38).

“Néo se tornar repetitivo, e que traga realmente essa evolugdo que a
gente percebe nas criangas. (...) Eles (os pais) precisam também
perceber a evolugdo, e a nossa evolugdo como professores. Isso so foi
possivel por causa do nosso estudo. Porque se ndo a gente estaria
fazendo da mesma forma sempre. Copiando e colando que nem diz a
outra. Pegando do ano passado, olhando... né?! Nao, eu acho que vai
ser bem diferente esse ano, os nossos pareceres. Eu acho que a gente
vai ter que sentar e pensar assim 6: 'ndo, vamos fazer dessa forma,
vamos...” ... né? Porque tudo isso aqui, gurias, é o estudo. Agora, n6s
colocarmos no papel... Porque assim, a gente escreve aqui (fichas),
esta entre nés, mas como tu vai colocar para um pai e uma mae?” (E13,
Sesséo 29).
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A partir da conscientizagdo ocorrida através do estudo do SAC, as
professoras demonstraram grande preocupacé&o em n&o retornar ao modelo de

avaliagao que foi aos poucos destituido.

“O que eu estou esperando do segundo, ndo voltar a comparar, dai vai
dar naquele de novo ‘sabe ou ndo sabe’, na minha ideia abotoava,
agora ndo abotoava, é a mesma coisa ‘sabe ou hdo sabe” (E8, Sesséo
29).

A preocupagao com a avaliacdo se voltou para a crianga, para o seu

processo e bem-estar, e ndo para agradar os pais:

“A partir de agora a gente mais assim, 6, questao de crianga mesmo,
ndo mostrar para pai, pois antes tu queria se sentir bem, o que o pai € a
maée vao dizer, agora é se a crianga esta sentindo bem e ponto” (E13,
Sesséo 29).

A avaliacdo do SAC tornou possivel o desenvolvimento de praticas
orientadas que guiaram as intervengbes educativas de acordo com as
necessidades das criangas, de todas as criangas, tendo um olhar especifico e
diferenciado no atendimento as mesmas. Sendo que isto conduz para uma
melhoria do proprio processo de ensino-aprendizagem, primando pela qualidade

das praticas pedagogicas, conforme o excerto:

“E bem isso. E essa avaliacdo nos fez pensar em cada um, em cada um
nédo so6 porque ele é bom em alguma coisa, ele é bom em uma coisa,
mas em outras ele ndo é tdo bom. Porque ele avalia todo o processo da
crianga. Ndo, essa crianga aqui eu ndo me preocupo, ele nao incomoda,
ele senta, ele para. O que me incomoda sim é aquele que nao para,
aquele que eu tenho que ficar todo o tempo chamando atengéo. Esse
incomoda na sala” (E13, Sesséo 31).

“Antigamente quando pensava em avaliacdo pensava apenas no
resultado, ou seja, o que escrever no parecer, porém foi gragas ao SAC
e esta reflexdo sobre a minha pratica que notei o quanto estava
equivocada em alguns aspectos, que estava me preocupando apenas
com o resultado e ndo com o processo, que priorizava a quantidade e
ndo com qualidade. Mudei meu olhar, mudei minha pratica e o0s
resultados também mudaram, positivamente. Muitas vezes precisamos
adaptar algumas coisas para nossa realidade e saber que o SAC
permite esta mudanca também é importante. Por este motivo minha
opinido sobre o SAC é positiva” (E3, Processos sessbées do SAC).
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Com base no instrumento de avaliagcdo — SAC —, os pareceres passaram a

ter em conta as especificidades de cada crianga (Exemplo, Anexo 8).
11.3.1.2.8 Sintese

Durante estes dois anos, observaram-se muitas evidéncias das categorias
do Sistema de Acompanhamento das criangas — SAC, principalmente no segundo
ano do mesmo. Portanto a analise e implementagdo do instrumento SAC
proporcionou um ganho na melhoria da qualidade das praticas pedagogicas,
perceptivel pela mudanga no estilo do adulto, composto pela sensibilidade,
autonomia, estimulacdo, os quais refletem na oferta educativa, clima de grupo,
espaco para iniciativa e autonomia.

Presenciaram-se mudancgas nas professoras do grupo, no seu estilo e,
portanto, na prépria pratica educativa, através das reflexdes decorrentes ao longo
das sessdes e do preenchimento das proprias fichas do SAC.

Relativamente as mudancgas no estilo do adulto:

e Quanto a sensibilidade, passou a existir uma “relagdo mais profunda e

auténtica com as criangas” (Portugal & Laevers, 2010, p.15; Portugal &
Laevers, 2018, p.13) onde as professoras passaram a compreender
melhor o comportamento das criangas bem como, os seus sentimentos,
proporcionando um maior bem-estar e implicagcdo das mesmas. Isto
tudo refletiu no clima do grupo, onde a relagdo professor- criangas e
crianga-crianga foram fortificadas e respeitadas. Através dos estimulos
e das atividades diferenciadas, proporcionadas pelas professoras,
ocorreu maior interagao entre os grupos.

e Sobre a autonomia, evidenciaram-se modificacées, pois as professoras
passaram a oportunizar mais a livre escolha da crianga, possibilitando
um meio mais estimulante e maior espaco para a iniciativa, respeitando
as suas necessidades. Desta forma as criangas passaram a se implicar
mais nas diferentes atividades, pois se passou a ter maior respeito pelo
desenvolvimento das mesmas. As professoras conseguiram
desenvolver em alguns momentos a autonomia das criangas, esta foi

muitas vezes limitada em um espaco de tempo determinado. Este
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tempo concedido pelo professor, que geralmente aconteceu em uma
parte da rotina diaria, por exemplo, quando a crianga chegava ao
colégio, momento este denominado “0 momento da brincadeira livre”,
ou de “Portas Abertas”, onde a crianga podia escolher com o que queria
brincar, jogar, em que sala queria ir.

e Quanto a estimulacédo, podemos afirmar que esta foi muito enfatizada
na oferta educativa. As professoras proporcionaram um maior
envolvimento das criangas nas atividades e com isto ndo trabalharam
somente na zona do desenvolvimento real da crianga e sim optimizaram
a intervengdo na zona de desenvolvimento proximal, sendo que
procuraram oferecer diferentes materiais, explorar mais os espacos,
“intervindo para estimular a agdo, o pensamento, a comunicagao”
(Portugal & Laevers, 2010, p.16; Portugal & Laevers, 2018, p.14) da
crianga.

Ocorreu mudanga do estilo adulto que, por sua vez, gerou mudanga na
oferta educativa e na propria organizagdo. Como mudou o estilo adulto, mudaram
a organizacéo das salas, a oferta educativa e criou-se um clima de mudanga no
préprio grupo. As criangas, com professoras com um estilo mais sensivel,
autbnomo e estimulante, conseguiram um espago com maior liberdade,
autonomia e iniciativa para experimentar, escolher atividades e materiais a serem
utilizados no desenvolvimento dos trabalhos, bem como, auxiliaram na propria
conducao dos conflitos em relagado a agressividade.

Através do desenvolvimento do projeto, onde se utilizou o SAC como
instrumento de formacédo e avaliagdo, percebeu-se que as professoras tiveram
uma atengao voltada para o vivido da crianga, conseguiram em alguns momentos
“olhar a sala e os materiais através dos olhos das criangas” (Portugal & Laevers,
2010, p.107). A acao das professoras centrou-se mais na crianga, nos seus
interesses e no seu bem-estar, procurando atender as suas necessidades,
intervindo e ofertando atividades educativas mais ricas, atraentes, estimulantes e
nao focando somente na aprendizagem mecanica.

Mediante este quadro, presenciou-se uma mudanca significativa, com base

em uma abordagem experiencial e processual, pois se passou a valorizar o
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processo da crianga, ndo somente o resultado. A avaliagdo tornou-se mais
formativa e ndo mais vista na perspectiva de “checklist’. Neste processo de
avaliagao, nota-se que as professoras compreenderam melhor o desenvolvimento
e a construgdo do pensamento da crianga e, com isto, também buscaram
trabalhar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) da crianga, para alcangar
maior implicagdo da mesma (Oliveira, 2006). Através da avaliagdo do SAC levou-
se em conta as necessidades das criangas, 0 seu bem-estar e a implicagdo nas
atividades que |hes foram oferecidas, direcionando o préprio planejamento do
professor, pois foi possivel identificar problemas e solugdes, inserir mudanca no
planejamento e trabalhar com mais qualidade, tanto no desenvolvimento curricular
quanto no profissional. O modelo experiencial condiz com esse modelo de
avaliagdo, onde se considera a perspectiva da crianga e seu processo
experienciado.

As estratégias de acompanhamento do SAC foram adaptadas a realidade
de uma escola brasileira, sendo paulatinamente ocupada pelo grupo das
professoras e levando em conta os documentos norteadores, tanto da instituicao
(Projeto Politico Pedagdgico, Regimento) como do RCNEI, DCNEI e do BNCC.
Estes documentos, SAC, RCNEI, DCNEI, BNCC e a documentacao da instituicao,
preconizam a avaliacdo continua e formativa, que nao era praticada pelas
professoras.

A reflexdo sobre o SAC contribuiu para melhorar a oferta educativa, criar
um espaco rico para iniciativa, melhorar a organizagao, desenvolver um melhor
clima de grupo e, principalmente, promover o desenvolvimento de um estilo de
adulto favoravel a autoavaliagcdo e a mudar no contexto, molas propulsoras da

mudanca que ocorreu na pratica.
1.3.1.3. - 32 Dimensao — Formagao em contexto

A formagéo continua em contexto possui em seu bojo a reflexdo critica
sobre as praticas, ja que, os saberes necessarios para a pratica docente
requerem reflexdo constante, as quais envolvem “o movimento dinamico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire, 1997, p.43). Este pensar
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sobre o fazer e sobre o saber fazer pode conduzir a uma mudanga significativa,
diferenciando-se do senso comum, ou seja, do fazer por fazer.

Os resultados referentes a formagcao em contexto sao apresentados na
Tabela 4.

Tabela 4 - Dimenséo — Formagéo em Contexto: evidéncia no 1° e no 2° ano do projeto

Formacao em contexto Evidéncias(n) Evidéncias(n) ‘
~ fanodeprojto  2°anodeprojeto
Mudancas no contexto da
pratica 14 88
Reflexao critica sobre as
praticas 41 83
Reflexdo sobre dinamicas da
escola 12 30
Atitude questionadora sobre a
pratica/autoquestionamento 37 38
Necessidade do
conhecimento tedrico 23 10
Valorizagdo da partilha de
experiéncias 8 22

Desde as primeiras sessbes o estudo, o didlogo e as interrogagdes se
fizeram constantes e foram progressivamente acarretando mudanca no contexto.
Refletiu-se sobre as dindmicas da escola, sobre as praticas onde se presenciaram
atitudes questionadoras sobre as mesmas, valorizou-se a necessidade do
conhecimento teorico e a partilha de experiéncias.

Em quase todas as categorias identificamos um numero maior de
evidéncias no 2° ano de projeto, com excegcdo da categoria Necessidade de
Conhecimento Tedrico.

Em relacdo a categoria Necessidade de Conhecimento Tedrico, que
passou de 23 para 10 (Cf. Tabela 4) evidéncias no segundo ano, este facto pode-
se explicar porque no primeiro ano do projeto 0 mesmo era visto como algo novo,
diferente, desafiador, que acarretava inquietudes e por isto muito mais
mencionado. Além disso, as professoras referiam muitas vezes a importancia do

conhecimento tedrico e as lacunas na formacéo inicial. Com o decorrer do projeto
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o estudo passou a fazer parte do quotidiano das professoras, evidenciado na
busca pelo conhecimento, nas leituras, na procura por uma fundamentagao
tedrica. Com isto ndo queremos dizer que as professoras deixaram de valorizar o
conhecimento tedrico, muito ao contrario, esta atitude de estudo ja estava
interiorizada e sempre presente na pratica e nas mudangas ocorridas no contexto
da pratica.

Na categoria Valorizagdo da Partilha de Experiéncias, as evidéncias
aumentaram de 8 para 22 (Cf. Tabela 4), sendo que isto ocorreu a medida que o
grupo se foi constituindo como Grupo Colaborativo, fruto da formagdo em
contexto. As professoras passaram a valorizar mais a partilha de experiéncias no
2° ano e isto desencadeou mudangas no contexto e na prépria reflexdo critica
sobre as praticas e sobre as dinamicas da escola.

Este resultado se fez presente por que o grupo sentiu-se desafiado a expor
o trabalho desenvolvido, valorizando a prépria partilha de experiéncias frente a

outros profissionais, conforme depoimento:

“Todas as minhas colegas que participaram do projeto
contribuiram com meu crescimento profissional cada uma de
alguma forma, do seu jeito. Podemos ver que crescemos como
grupo na apresentagdo do projeto, no Congresso da Rede
Sinodal. Onde fomos desafiadas a expor o nosso trabalho que
estava sendo desenvolvido entre quatro paredes da nossa escola
e la sim, mais pessoas puderam ver o nosso esforgo e
crescimento profissional e o belo trabalho que estamos tentando
desenvolver com muito carinho e cuidado dentro do nosso
colégio, que hoje acredito que seja a familia da Educacgéo Infantil”
(E8, Reflexdo do Processo - SAC).

O congresso foi muito positivo para o grupo, pois as professoras sentiram-
se valorizadas, com um trabalho reconhecido por seus pares, de outras
instituicées, além do facto de que essa experiéncia uniu mais o grupo em prol de
um objetivo comum, ou seja, as professoras, ao partiiharem os saberes
construidos, sentiram-se mais incentivadas a mudar o seu fazer pedagdgico.

A categoria Reflexao sobre Dindmicas da Escola também teve um aumento

de 12 para 30 (Cf. Tabela 4). As professoras comecaram a dar-se conta de que a
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escola, o grupo da educagdo infantii estava mudando/transformando-se,
entendendo que para uma melhor dindmica se fazia necessario considerar varios
aspectos, como: um planejamento flexivel; a importancia de adaptar e criar dentro
do espaco existente e organizar-se nesse espacgo; o compartiihamento com as
colegas sobre as dificuldades encontradas na pratica; um maior comprometimento
das professoras frente aos seus alunos e aos pareceres que sao escritos e,
principalmente, a importancia de se desenvolver uma dinamica de estudo onde os
professores possam refletir e evoluir, melhorando as suas praticas profissionais,

conforme excertos:

“Notei bastante diferenca em relagdo ao grupo do inicio e do final do
ano de 2016. Percebi a importdncia de pensarmos, refletirmos e
discutirmos sobre nossa pratica em grande grupo, e por este motivo
acredito que seria de grande importancia continuarmos com oS
encontros” (E3, Reflexdo do processo - SAC).

“Pra mim foi muito importante participar deste estudo, pois sentia que
precisava voltar a estudar, pesquisar, escrever, conversar sobre tudo
aquilo que nos deixa desestruturado em sala de aula e o bom foi
perceber que as duvidas que eu achava que eram s6 minhas eram as
mesmas do grupo. Espero ter contribuido com as colegas, porque as
trocas de experiéncias e de ideias foram muitas ao longo do processo”
(E13, Reflexao do Processo - SAC).

A propria reflexdo sobre a dinamica da escola evidencia o reconhecimento
da importancia do estudo.

O processo formativo no contexto procurou ter agao, experimentacdo e
reflexdo na acao (Schon, 2000), sobre a acao (Alarcao, 1996b) e para a acao (Sa-
Chaves & Amaral, 2000) sempre voltado para a construgdo do conhecimento
profissional, através da mudanca no contexto da pratica e a reflexao critica sobre

as mesmas.
11.3.1.3.1 Mudan¢a no Contexto da Pratica

Em relacdo a Mudanca no Contexto da Pratica, presenciou-se uma
mudanca na pratica das professoras, a qual tem um resultado muito expressivo,
indo de 14 evidéncias no 1° ano para 88 evidéncias no 2° ano (Cf. Tabela 4). O
facto das educadoras referirem um numero muito maior de vezes as mudangas no

contexto da pratica decorre das mudangas na avaliacdo, na pratica em sala de
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aula, nos espacos, na percepgao sobre o proprio acto de brincar, na partilha no
grupo de professoras, na aprendizagem tanto das professoras como das criangas
€ na mudanca ocorrida na dinamica das reunides.

Segundo Fullan (2007) para mudar qualquer situagao, é preciso mais do
que refletir criticamente, mais do que o comprometimento com a mudanga no
terreno, € preciso agao para que ocorra a desacomodacgao, pois se o professor
nao abragar a causa, nao quiser participar, ndo havera mudancga. As professoras
perceberam o movimento e aos poucos foram se desacomodando e participaram
do processo que desencadeou reflexao - acdo - reflexdo sobre a agdo - acgéao,
mudando as praticas.

Quando se faz uma reflexdo sobre o processo, lida-se com diferentes
sentimentos, como entusiasmo, decepg¢ao, ansiedade, os quais foram provocados

pela formagao em contexto:

“Mas, muitas vezes me senti impotente, pois, apesar de buscar
solugbes, atividades, mudar minha estratégia, ndo conseguia atingir o
aluno, e o SAC nos instiga e nos impulsiona a uma redefinicdo de
acbes, as quais por vezes ndo conseguimos definir. Contudo, gostei do
trabalho pois, contribuiu para que eu aprimorasse meu olhar diante dos
alunos. Me impulsionou a procurar ainda mais por atividades e materiais
diferentes, visando o aprendizado e o bem-estar deles na comunidade
escolar. Os estudos realizados e o SAC me respaldaram teoricamente
para muitas coisas que faziam parte da pratica. E, me levou a perder o
medo de estruturar a sala em espagos de acdo. Sempre tinha muita
vontade, mas, minha formacgéo tradicional ndo me permitia pois, tinha
receio de perder o “dominio” de turma” (E2, Reflexdo do Processo do
SAC).

A proposta feita ao grupo para estudar a avaliagdo, tendo o SAC como
instrumento de avaliacdo e a educagdo experiencial como suporte tedrico da
avaliagao, instigou o grupo a se desacomodar. As professoras mostraram-se
receptivas, e até mesmo as que nao estavam na faixa etaria das criancas em
questao, manifestaram interesse em participar voluntariamente. Ressalta-se que o
envolvimento do professor foi fundamental para o processo de mudanca,
ocorrendo alteragbes na forma de se estruturar a avaliagdo, ndo seguindo

modelos pré- estabelecidos dos anos anteriores:

“Assim, gente, fiz como a E12, também ndo peguei os [pareceres] do
ano passado, eu gosto muito de seguir os outros anos. Ta, entdo eu
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peguei o plano de trabalho do maternal | e anotei algumas coisas em
cima, o que eu tinha que falar [escrever” (E6, Sessao 9).

“Planejo pensando nos meus pequenos, trazendo o ludico, vivenciando
momentos, escutando e analisando o que é do seu interesse. Penso a
sala de aula diferente, diversificando os brinquedos, fazendo troca de
ambientes, reestruturando a minha sala mesmo pequena, com
cantinhos para brincadeiras. Mas ainda preciso melhorar na
organizag¢do da sala de aula, pensando mais e buscando diferenciar os
momentos” (E7, Reflexdo do Processo do SAC).

“Minhas praticas em sala de aula teve algumas mudangas como:
Romper modelos pré-estabelecidos nos meus planos de aulas, que eu
achava bom, mas vi que poderia melhorar e ser diferente. Proporcionar
novas experiéncias e vivéncias aos meus alunos e alteragées fisicas na
medida do possivel na sala de aula. Buscar atividades que envolva o
aluno tendo maior implicagdo e satisfagdo em realiza-la. Aperfeicoar os
meus conhecimentos e meus planejamentos. Que a sala de aula foi um
espaco de aprendizado e um rico espago de relagbes com os meus
alunos que consegui desenvolver com as proposta nas atividades.
Busquei variar os recursos (materiais alternativos) utilizados na sala de
aula. Melhorei o meu planejamento, sendo um professor pesquisador”
(E8, Reflexao do Processo do SAC).

‘A minha maneira de ser e de agir com meus colegas e criangas, e a
busca de saber mais no planejar minhas aulas, observar com mais
atencdo as criangas ndo s os meus alunos, mas sim no geral. Muito,
dando mais liberdade para as criangas desenvolverem a sua autonomia,
ser mais observadora” (E9, Reflexdo do Processo do SAC).

A formacdo em contexto proposta foi um dos fatores que contribuiu para
desencadear as mudangas, ja que sem a implementacao do projeto, as reunides
continuariam a ser discussdes sobre assuntos ligados somente ao funcionamento,

conforme relato que segue:

‘Em um primeiro momento, quando a professora supervisora nos
propds estudarmos juntas e que estariamos livres para aceitar ou néo,
fiquei analisando o quanto seria importante para nosso crescimento
profissional essa formagéo continuada, uma vez que tinhamos apenas
reunibes de rotina, para discutir assuntos relevantes ao funcionamento
do nosso quotidiano e néo reunido pedagodgica literalmente.” (E10,
Reflexéo 2).

Assim a mudanga das reunides envolveram as professoras e estas
participaram estudando, refletindo, o que acabou repercutindo na mudanga em

suas salas e no crescimento profissional:



206
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

“Esse ano pra mim foi muito bom,(...) acompanhar melhor a evolugéo e
0 processo de aprendizagem de cada um. Consegui envolver melhor a
turma nas atividades e na rotina em sala de aula. Nossos encontros nas
reunibes pedagobgicas tornaram-se fundamentais para todo esse
processo pois todos sempre tinham algo a contribuir, sem contar que a
cada texto que liamos além de nos desestruturar, ajudavam a fazer com
que me comprometesse mais com a escola, sala de aula e
principalmente com as criancas” (E13, Reflexdo 17).

Através das reunides sobre as praticas, evidenciou-se a importancia do
outro na aprendizagem, como mostra Imbernon (2011, p.78) ao afirmar que
“‘quando os professores aprendem juntos, cada um pode aprender com o outro”.
Conforme os didlogos retirados das sessdes, ocorreu a troca de ideias sobre

atividades e aprendizagem:

“Supervisora/lnvestigadora: Quer falar, E2?

E2:: O qué? Daquele dia que eu fiz... (mostra)

E10: O que tu fez?

E3: Nas caixas de papelao?

E2: Nao, nas caixas de papelao eu fiz um esqui.

E13: Dai ela veio [com a turma de esqui] la na minha sala.

E2: Contei uma histéria, onde estava muito gelado, estava puro gelo o
chéo, entdo a gente afundava no gelo, ai nés botamos umas caixinhas
pra esquiar.

E10: Ai, que legal!

Supervisora/lnvestigadora: Foram até o refeitério, um por um.
Aproveitou o tempo.

E10: E ali é bom porque é liso, né?(...)

E2: T4, dai no outro dia eu fiz assim, eu botei eles sentados, e o
primeiro de la, da ponta de la tinha que passar em zigue-zague, e sentar
na ponta aqui. Dai eles tinham que fazer isso. Minha nossa senhora,
acho que eu demorei uma meia hora pra chegar no refeitorio.
Supervisora/lnvestigadora: Mas é isso, aproveitar os momentos.

E10: E. D& pra copiar essas ideias?

Supervisora/lnvestigadora: Claro!

E2: Néo, é exclusiva.(risos)

E10: Porque eu achei muito legal” (Sesséo 27).

A aprendizagem do grupo das professoras ndo se evidenciou apenas no
horario das reunides, mas também em diferentes espacos e momentos. As
professoras aproveitavam o tempo para a troca de ideias, mesmo se este era
apenas na passagem pelos corredores de uma pela outra. Foi a forma encontrada
para aprenderem a ler o seu aluno, fazendo uma analogia com Freire (1989) em

ler o mundo. O professor precisa ler o seu aluno, pois ao saber decifrar,
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interpretar as situagbes que o mesmo se encontra, pois como ele, o aluno esta
aprendendo a se relacionar no e com o0 mundo e assim sera mais facil de auxilia-
lo no processo do seu desenvolvimento. Logo, o professor olhando e lendo o seu
aluno, olha para a escola, como espago de ensino e aprendizagem, onde as
trocas de ideias, reflexdes surgem em diferentes espagos e contextos, fora de
espagco e tempo organizado para o momento. Desta forma as professoras
inconscientemente buscavam romper com um sistema estabelecido pela cultura
do individualismo e do isolamento profissional (Fullan & Hargreaves, 2000),

conforme colocado por elas:

“Nos pegamos nos corredores da escola trocando ideias sobre em que
cor nossos alunos se encontram. ‘No meu turno ele é assim, e no seu?
Qual é o comportamento?” (E 2, Reflexao 23).

“E3: Mas é literalmente assim, porque tipo, eu e a E8, o nosso tempinho
ali é na chegada, (...) eu e ela nos juntamos [e conversamos] {(...). E por
mais que a E8 tenha alunos menores que 0s meus, a gente parte da
mesma ideia. Tipo, eu vou dificultando para os meus, coisa que por
exemplo a E8 tem que fazer... E o resultado sai muito legal...” (Sesséao
24)

Através destes excertos constata-se que as professoras realmente
estavam procurando “quebrar com as paredes do individualismo” (Fullan &
Hargreaves, 2000, p.21), pois criavam oportunidades para aprenderem umas com
as outras. Além do acto encorajado de aprendizagem colaborativa, presenciou-se
a mudanga na percepgao, na reflexdo sobre a sua propria pratica, onde as
professoras tentaram desencadear processos diferenciados de aprendizagem
para seus alunos. Um exemplo disto € que se permitiram inovar no processo de
ensino aprendizagem, saindo do pensamento de praticas repetitivas que é
necessario ensinar, ordenadamente e individualmente, os numeros, partindo do
todo para as partes, pois “o0 todo tem qualidades ou propriedades que nao sao
encontradas nas partes,(...) e certas qualidades ou propriedades das partes
podem ser inibidas pelas restrigdes provenientes do todo” (Morin, 2003. p.21),
conforme o excerto:

“Sabe que esse ano eu estou trabalhando um pouco diferente do que
ano passado, (...). Ano passado eu ia com um de cada vez, dessa vez
eu larguei todos, e vamos ver o que da. Porque tem uns que vo até 10
tranquilo, até 5 eles dominam totalmente, e dai as histérias que eu
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estou pegando, que ta indo sempre até 7. Eu estou indo até 7.(...). Mas
com uma coisa eu vou investigar outras, tamanho, cor, calculos(...) eu
estou trabalhando diferente com eles. Eu acho que esta dando certo.
Légico que tem aqueles que eu vou ter que pegar mais, mas dessa vez
eu larguei todos” (E8, Sessao 27).

A professora neste depoimento reflete sobre as praticas e o fazer
pedagdgico, demonstrando estar aos poucos a mudar o contexto de sua pratica,
saindo da visao tradicional, na qual todos sao iguais e devem andar juntos.
Mesmo as professoras sabendo que precisam continuar se aperfeicoando,
construindo e reconstruindo sua pratica, de forma fundamentada, sabem que na

pratica ja ocorreram mudangas importantes no contexto educativo:

“Percebo sim que minha pratica mudou, busquei atividades
diferenciadas aos meus alunos, para que aprendam com mais facilidade
e tenham dominio do que aprenderam. Tentei organizar espagos
diferenciados para brincar, e realizar as atividades por mim propostas, e
também tentei ouvir mais o que eles tinham para me dizer, realizando
as atividades com mais tempo e explorando o que estava sendo feito,
com qualidade e ndo quantidade de atividades realizadas” (E5, Reflexao
do Processo do SAC).

“Tive aperfeicoamento na minha profissdo tento resultados efetivos na
sala de aula, um olhar peculiar sobre o meu aluno e uma cobranga
maior sobre minha pratica, qualidade e ndo quantidade no meu plano de
aula” (E8, Reflexdo do Processo do SAC).

Percebe-se que uma das mudangas no contexto da pratica recaiu na
questao da qualidade versus quantidade, que tem os fundamentos no paradigma
do tecnicismo, e quao forte ainda aparece no pensamento e nas praticas das
professoras, o qual através da formagéao foi se conseguindo o dar-se conta da sua
existéncia e com isto acirrar a tentativa de mudar o contexto.

Nesta perspectiva de praticas com maior qualidade se direciona mais para
uma aprendizagem afetiva. A aprendizagem e o clima afetivo sdo essenciais para
o desenvolvimento infantil e as professoras se deram conta de que através de
suas praticas geravam uma afetividade favoravel ao desenvolvimento, sdo as
responsaveis pelo ambiente agradavel e pelo vinculo afetivo com as criancas,

envolvendo o acto de acolher as criangas, de “amorosidade” (Freire, 1997).

“E2: Quando o diretor, o vice, falou hoje de manha, eu acho que foi uma
sensagdo de todo o nosso grupo, nés estamos acolhendo, né, da para
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contar, € uma ou outra crianga la que chora de vez em quando, mas a
alegria que a gente sente neles é muito maior, (...). Mas quem fez isso
fui eu, dai ontem veio o pai do Jodo, “profe, é que o Jodo nado quer ir
embora sem te dar tchau’, (...) eu acho isso gratificante pra nés, porque
nés mudamos a nossa pratica.

E13: Parece que a gente ficou mais proximas deles” (Sesséo 31).

A sensibilidade conduz o professor para o desenvolvimento da sua pratica
com maior zelo, com um olhar para o seu aluno, que o cative e o envolva no
processo de ensino-aprendizagem. Realmente ndo se pode ser professor sem
amorosidade, respondendo assim a interrogagao de Freire “Como ser educador,
se nao desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos educandos com
quem me comprometo e ao proprio processo formador de que sou parte?” (1997,
p.75).

As professoras comprometendo-se mais através da formacdo em contexto
desenvolveram um olhar diferente sobre a pratica, percebendo que o que é feito
em um ano ndo deve ser repetido no seguinte, nomeadamente, o material, o
portfélio (caderno com espiral para fazer registo das atividades desenvolvidas que
consideravam mais importantes). Compreenderam a importancia de parar para
reavaliar as praticas e, consequentemente, muda-las através da reflexdo, nao
meramente reproduzindo actos instituidos pelos outros, ou sucumbindo a uma
rotina de repeticdo ano apds ano. As professoras deram-se conta assim que “O
erro na verdade nao € ter um certo ponto de vista, mas absolutiza-lo e
desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista é possivel que a razao
ética nem sempre esteja com ele” (Freire, 1997, p. 15 e 16), pois o material foi
instituido por alguém e foi de certa forma absolutizado, sem ser questionado.
Essa reflexdo ocorreu a partir da formagao em contexto e acarretou a mudanca
da pratica, ou seja, estavam cientes que na educacao infantil o importante nao é
registar em meros trabalhos, e sim as competéncias sociais, estas receberam um

diferente olhar, sendo colocadas em um lugar de destaque conforme excerto:

“E7: E pra ano que vem eu penso em néo fazer mais portfolio.

E2: Porque o portfélio prende muito.

Investigadora/Supervisora: Portfélio € bom para avaliar.

E2: Nao é o portfolio em si, é uma coisa muito presa.

E13: E que ele tem 20 péginas e até o final a gente quer ocupar todas.
E7: Por que depois os pais, tipo assim, sabe?Reclamam.
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Investigadora/Supervisora: Eu nunca trabalhei com isso.

E7: E nos incluimos.

E8: A E3 tem isso também. Tu aderiu a uma coisa que esta
continuando. Que veio, e acho que agora ja era, é passado.

E3: Dai tem que ter uma atividade para p6r no portfélio.

E7: Eu estou muito atrasada com isso porque estou fazendo outras
coisas...

E13: Na verdade a turma da E7 ja é mais bebé que a minha.

E8: Na verdade nés estamos agora desenvolvendo mais as
competéncias sociais, porque isso ndo tem como pbr no portfolio”
(Sesséo, 31).

Assim, o portfélio, da forma como era organizado era um material

desnecessario e ao mesmo tempo engessador da pratica, sentiam-se obrigadas a

usa-lo, mas n&o questionavam o seu uso, era algo instituido.

“E8: Tem coisinhas que a gente vai ter que comecar a repensar. Eu pelo
menos assim...

E13: (...) coisas mais “palpaveis” que nem diz o outro.

E3: E. Que eles possam...

E13: Que eles possam criar mesmo né.

E7: Sucatas. Exemplo disso.

E8: Isso a gente ja viu. No estudo a gente ja percebeu isso” (Sessao
29).

O planejamento foi um dos aspectos que também mudou no contexto da

pratica. As professoras perceberem no decorrer do processo, que nao deve existir

uma pratica constituida por planejamentos fixos. Ao dar voz a crianga e olhar para

ela levou as professoras a perceberem que tinham que ter um “Planejamento

flexivel” (E8, Sessao 31) nao estatico.

‘E10: A gente tem que pesquisar com que palavras irei explicar. (...)
Como falar, como fazer entrar um pouquinho na cabecinha deles.

E8: Acho que isso que a E10 esta comentando, aqui também diz assim:
que nds ndo devemos ter praticas rotineiras na hora de elaborar o
planejamento. Muitas vezes a gente pensa que deu certo e ai vai ver se
da certo? Nao aconteceu aquilo que tu imaginou.

E13: Um ano tu fez um projeto lindo maravilhoso e deu certo com a
turma, e no outro ano tu aplica e nada.

E10: Eu também ja peguei meus cadernos do ano passado, do ano
retrasado pra pegar alguma ideia ou alguma atividade que eu fiz, mas
nunca fecha com aquilo que a gente esta fazendo, sempre tem que
fazer diferente, tu ndo consegue repetir a mesma atividade. {...)

E13: Com cada turma tu acaba construindo” (Sesséo 14).
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“E8: Assim 6, eu também, eu li, (...) Porque ele coloca assim que muitas
vezes a gente vem com o planejamento pra sala e a gente ndo
consegue atingir o que a gente pensa com todos os alunos, e ai tu
pensa assim: essa criangca tem um problema, essa crianga tem um
problema...

E13: Tudo o que eu fago, nada...

E8: O problema ndo é a crianga, o problema somos nds, 0 nosso
planejamento. O que eu falei hoje um pouquinho pra Supervisora, ele
me desestruturou totalmente isso aqui, porque, porque ele vem, pelo o
que eu entendi, vem dizer para nés que nés ndo podemos vir pra sala
de aula com um planejamento, um tipo de planejamento. N6s temos que
vir pra sala de aula com trés, quatro tipos de planejamento e trabalhar
ao mesmo tempo na sala. Classificar: ele é “autoconfianca, diversidade,
vitalidade, tranquilidade... o que é? E ai eu vou ftrabalhar o
planejamento. Seria desestruturar o professor, porque nés ndo somos
assim, noés ndo estamos preparados, quer dizer, estamos até
preparados, s6 que a gente ndo se desafia.

E13: A gente acha que vocé vai fazer uma atividade, vocé tem que fazer
pra todos.

E5: E tem que ser o mesmo resultado de todos né...

E13: O mesmo resultados pra todos” (Sesséo 15).

“Foi um encontro muito bom, nele novamente nos questionamos sobre
qual o nosso papel? estamos desempenhando com qualidade o
mesmo? o que mais podemos fazer e de que maneira podemos fazer
para proporcionar o aprendizado de uma forma prazerosa para 0S
nossos educandos? O autor nos deixa claro que sabendo o nivel que o
nosso educando se encontra devemos procurar atividades que venha
de acordo com a necessidade do mesmo, desta maneira o0 nosso
planejamento é que deve se adaptar ao aluno. Sendo professor tenho
que ter em mente como vou atingir meu aluno? Como vou fazer ele
adquirir conhecimento, de uma maneira agradavel?” (E2, Reflexéo 16).

A importancia da mudanca no contexto da pratica foi identificada pelas
professoras, as quais passaram a perceber que através de seus planejamentos,
pensados para as criangas, com diferentes ofertas, ocorreria uma evolugao na
crianga, pois se trabalha o desenvolvimento proximal e ndo se fica no real,
repetindo o que a crianga ja sabe. Conforme segue o excerto:

“As nossas praticas mudaram, sim, a gente esta pensando mais coisas
de fazer com a crianga, de brincar com a crian¢a, e ndo tanto como
fazia né, muito [trabalhinho em papel]” (E8, Sessdo 29).

“E3: Assim, 6, o importante é que a gente fez, que eu pensei sobre ela...
Uma coisa que eu acho importante ressaltar,(...). Que eu fiz da Maria na
primeira vez também, mas ela ndo é uma crianca que me apresentava
maior preocupacgao, sé6 que eu tinha avaliado ela no nivel 3. E dai eu fiz
(a primeira ficha), e hoje, quando eu fui fazer essa, eu peguei a primeira
ficha dela e comecei a ler uma e fazer a outra, e o que mais me chamou
a atengéo foi em relagdo a coordenagdo motora. Inclusive, eu coloquei
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no parecer dela que a Maria fazia por obrigagdo as coisas que
envolviam movimento. Fazia por obrigagcdo. Dai eu preenchi aquela
ficha, dai eu comecei a mudar, mudar o que eu fazia com ela e com
aquele grupo em que ela estava. Fazia atividades diferentes que
envolviam movimento, mas que ia aumentando gradativamente,(...).fui
trabalhando, e hoje quando fui fazer a parte da coordenacgéo,
coordenagdo motora ampla, grossa, gente, ela ta tdo envolvida, téo
envolvida com as atividades... Ela pula corda, é a atividade que ela mais
gosta. A gente vai para o patio, antes ela s6 brincava na casinha, agora
ela corre, pula, quica a bola, “profe, quero pular corda’, “sério”, “sim,
quero pular corda”. Se eu ficar o tempo todo la torneando ela vai pular.
Ela brinca de pega-pega com os colegas, coisa que ela nao fazia. Eu t6
notando uma coisa,(...) ela é a chefe do pequeno grupo, ela que diz “tu
vai ser isso e tu vai ser aquilo”. Mas o bom dela, por mais que ela seja
chefe, é que se um colega diz “ndo quero ser isso, Maria’, ela diz “ta
bom, o que tu quer ser entdo?” e “ta bom, tu vai ser isso”. Entao ela ta
indo. Mas ao mesmo tempo que eu estava preocupada, agora ja t6 mais
calma em relagdo a ela. Mas como eu comecei falando dela, vou até o
final fazendo as fichas dela, vou terminar.

Investigadora/Supervisora: E o que tu acha...? Por que todo esse
desenvolvimento na parte motora?

E12: O que tu fez com ela?

E3: Porque ela evoluiu? Porque eu mudei a minha pratica com ela, ndo
adiantava comecgar com coisas que ela ndo sabia fazer se ela ndo tinha
0 basico, ela tinha dificuldade, por exemplo, em (gesto de movimento
corporal)... Entao voltei e fui indo gradativamente. E agora ela ta “nos
trinks™ (Sesséo 36).

A mudanga esta intrinsecamente vinculada ao professor, ao seu
envolvimento com a qualidade significativa da escola, porque “os professores
constituem o elemento fundamental nas escolas” (Fullan & Hargreaves, 2000, p.
27). Se este ndo abragar a causa, nao tera mudanca, e o dar-se conta de que se
pode fazer mais, € um aspecto importante para a prépria mudanca. Conforme

excertos:

“Deparei-me com dois tipos de sentimentos: um de tristeza, por
perceber que como profissionais por diversas vezes ndo pensamos e
nédo agimos no sentido de fazer a diferenca, deixando a desejar com
relagdo a qualidade e aprendizado dos alunos; e o outro é de alegria por
ver que em outras situagbes, sendo essas a maioria, nosso grupo foi
totalmente diferente — realizamos estudos e modificamos nosso olhar e
nossas praticas. Essa pratica resultou numa grande evolugdo muito
positiva, enquanto grupo, ao longo destes 2 anos de estudos” (E2,
Reflexdo do Processo Sessbes do SAC).

As professoras foram notando que através das mudancas na pratica,
relativamente a organizagdo do ambiente, ocorreram mudangas nas criangas, em

relacdo a ajuda para auxiliar na organizagédo da sala. Com isto ressalta-se a
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importancia da crianga na participacdo do processo de mudancga colocada por

Fullan (2007). E isto se presenciou, conforme depoimento da professora:

“Que pra mim melhorou é que eles ja conseguem me ajudar a organizar
0 espacgo naquela sala, e por qué?(...) Porque eu mudei algumas coisas
la naquela sala, que ndo é muito grande, mas a turma eles ja sabem
onde nés colocamos 0s espagos, agora a rodinha eles ja sabem como
ndés vamos organizar as mesas, eles ja sabem me auxiliar. (...) Isso ja
nao é um empecilho pra fazer as mudancgas. Entdo eu coloquei isso nas
ofertas educativas,(...), entao eles ja conseguem me auxiliar pra mudar
a sala” (E8, Sesséo 37).

Através do trabalho desenvolvido, as professoras comegaram a perceber
que o grupo cresceu no aspecto da interajuda, do compartilhamento de material,
de ideias, de percepc¢des, existindo mais colaboracdo entre todos no ambiente

escolar.
11.3.1.3.2 Reflexao critica sobre as praticas

Uma atitude de reflexdo critica sobre a pratica foi desenvolvida
paulatinamente, através da formacdo em contexto, na qual se fez presente a
avaliagao, o brincar, as praticas educativas, o SAC. Os resultados evidenciam um
aumento de evidéncias de uma atitude reflexiva sobre a pratica do primeiro para o
segundo ano, de 41 para 83 evidéncias (Cf.Tabela 4).

No trabalho docente é necessario uma profissdo solidaria e ndo solitaria,
pois o isolamento “limita 0 acesso a novas ideias e melhores solugdes, (...) implica
0 nao reconhecimento ou elogio do sucesso e permite a existéncia e continuacao
da incompeténcia, com prejuizo para os alunos, colegas e para 0s proprios
docentes” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 21), sendo assim justifica-se a
importancia do amigo critico. Acredita-se que a existéncia do “amigo critico” seja
essencial para o desenvolvimento das professoras e, consequentemente, dos
proprios alunos, pois neste espago da-se abertura as criticas dos colegas, - a
troca de ideias, ao compartilhar de angustias, de conquistas e de insegurangas,
ou seja, uma “amizade critica” que oportuniza “partilhar e criar conhecimento e
destreza ao longo do tempo, num ambiente estimulante e de entreajuda” (Day,
2001, p. 232).
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A reflexdo critica sobre as praticas nos leva a ter um grande discernimento
sobre o trabalho desenvolvido, tanto o proprio como o do colega. Essa pratica
pode estabelecer uma abertura para com o colega no sentido de colocar para o
mesmo as criticas sobre o seu trabalho, ou seja, ser o amigo critico. Uma
caminhada que se constituiu ao longo do processo, pois para acontecer a critica
entre colegas foi necessario que o grupo percebesse que isso era construtivo. Foi
um processo longo, pois no inicio havia resisténcia ao “amigo critico”, o grupo

achava que nao estava preparado para ouvir as criticas, conforme excerto:

“Para isso acontecer acredito que devo ter: sensibilidade,
desprendimento, iniciativa, flexibilidade, criatividade, cooperacéo,
organizagdo no planejamento o que eu acho o mais dificil Capacidade
Critica, que nés como grupo ainda acho que ndo temos é de olhar para
o trabalho e ter ética para falar e expor ao colega como profissional
talvez seria uma forma de avaliar as angustias e articular producées do
trabalho satisfatério como grupo e ndo como produgéo individual” (ES8,
Reflexdo 29).

Por mais que as professoras apresentassem, inicialmente, restricdes ao
amigo critico, por nao estarem preparadas, este se fez presente em suas falas e
reflexdes, mais no final das sessdes. A ajuda, a reflexao critica sobre o trabalho
das colegas foi se fazendo presente conforme o trabalho que foi sendo produzido.
Ocorreu em muitos aspectos sem as professoras se darem conta do facto da
existéncia da reflexao critica sobre as praticas da colega, como exemplo temos a

“amiga critica” que influenciou na organizagao dos espagos:

“E13: Disputas de brinquedos acalorados. Tanto é que eu disse para a
Supervisora: agora, depois disso, eu entendi o que acontece na minha
turma. E claro que eles vdo se matar. E claro que eles vdo se matar
(risos) porque eu tenho os brinquedos num canto né e ai 20 criangas...
E2: Tu lembra que eu fui la e te disse?

E13: A E2 me disse: Mas porque tu ndo bota la e la... E2! Agora eu vou
mudar, pode deixar. Porque eles estdo um em cima do outro “pra” pegar
os brinquedos, dai eles se empurram, se batem, um pisa em cima do
outro... Entdo agora eu pensei em mudar” (Sesséo 22).

A reflexdo critica sobre a pratica mudou a percepcao relativamente a
interajuda entre as professoras, comegando-se a aceitar e a valorizar a

contribuicdo do outro:

“(...) antes, acontecia alguma coisa na sala e eu acabava nao
percebendo. E as vezes eu converso até com as ajudantes na sala,
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porque assim, as vezes a gente tem uma viséo, e o outro que ta do teu
lado tem uma viséo totalmente diferente daquela crian¢ca” (E13, Sesséo
10).

Em relagcdo a avaliagdo, desde o inicio houve a necessidade do grupo
debater o assunto. Essa reflexdo levou o grupo a perceber quao inutil era a

avaliagdo nos moldes em que ocorria, conforme excerto:

“Supervisora / Investigadora: E uma avaliagdo auténtica e util?

E4: E util, mas ndo auténtica.

Supervisora / Investigadora: Ou é uma avaliagdo convencional?

E1: Util para quem? Por que tu muda tua forma de agir?

E10: Porque na verdade é s6 pra entendimento dos pais, teu filho esta
cortando direitinho.

E1: Ela é inutil” (Sesséo 2).

“Ndo muda a realidade da crianca a partir desta avaliacdo. Mas o
objetivo da avaliagdo é isto?” (E1, Sesséo 2).

A formagdo em contexto propiciou a reflexdo sobre uma pratica de
avaliagao exercida continuamente em moldes estabelecidos e instituidos, sem

eficacia para o verdadeiro sentido da avaliagao.

“Muitas vezes a gente faz um geral de todos os conhecimentos que a
gente acha importante colocar para os pais que eles sabem, s6 que eu
acho que ainda falta esse processo, porque muitas vezes a gente
coloca que sabe ou ndo sabe e quanto a criang¢a progrediu nesse “sabe
ou ndo sabe?” (E13, Sesséo 4).

A partir dos textos estudados, as professoras comegaram a perceber que a
avaliagdo € um processo que deve ser revisto continuamente para se poder agir,

fazer melhor na sua prépria atuacgéao.

“E que nem o nosso parecer, que a gente falava, a gente avalia o
término de uma crianga e o processo pra chegar? Muitas vezes a gente
néo... Pensa” (E13, Sesséo 3).

“Eu destaquei aquela parte ali 6: “Avaliagdo surge, assim, como um
processo que é ao mesmo tempo legitimado e legitimador, na medida
em que decorre do reconhecimento social acerca dos potenciais
beneficios da agdo do educador ou da educadora, mas é também em si
mesmo um meio de dar visibilidade ao que os educadores as fazem, e a
importancia da sua atuagéo.” (Coelho & Chélinho, 2012, p.119). Entao,
ao mesmo tempo em que ele é bom pra crianga, € bom pra gente
também, porque muitas vezes se a crianga ndo evoluiu ou n&o
conseguiu atingir tal meta, onde a gente falhou?” (E13, Sesséo 4).
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A avaliacdo de uma crianga envolve um caminho longo para se chegar ao
ato de escrevé-la, pois primeiramente as professoras precisaram sentir a
necessidade de registar para depois passar para a pratica de realmente anotar,
sintetizar diariamente suas percep¢des sobre o desenvolvimento da crianga, e isto

foi constatado pelas proprias professoras, conforme segue:

“Ai também comecgo a sentir qudo importante é eu como educadora
destacar e fazer as minhas anotacbes diarias, as avaliacées de cada
aluno, mesmo sendo bebés, fazer no momento até para nao tornarem-
se esquecidas. As vezes sdo pequenos acontecimentos, mas relevantes
no contexto da avaliagdo e para registos nos pareceres. E uma
autocritica, é bom refletir e até entrar em conflito consigo mesmo neste
sentido, pior se assim nao fosse e que nos acomodassemo.” (E12,
Reflex&o 7).

“Agora uma coisa para contribuir, (...) eu e a E8 estamos trocando,
depois disso, bastante ideias, ja pensando em relagdo a avaliagdo das
criangas. Uma coisa que eu ndo tinha, porque vai ser 0 meu primeiro
parecer assim, eu ndo tinha de ficar anotando (...) Eu t6 fazendo atras
do caderno agora, e por exemplo, eu boto o que é, e vou botando o
nome deles. Isso que ela me ensinou a fazer” (E3, Sesséo 25).

E perceptivel nos discursos das professoras a reflexdo sobre a mudanca
relativa a compreensao da avaliagdo como um processo que envolve a crianga,
mas também a acdo educativa do professor. Perceberam que as suas
concepgdes precisavam ser transformadas, necessitavam o desacomodar, e o

estudo constante.

“Cada vez mais tem sido engrandecedores nossos encontros e tem me
feito muito bem, mas, continuo a pensar cada vez mais no quanto sera
dificil elaborar os proximos pareceres, principalmente em relacdo a
alguns alunos em especial, sinto-me desafiada e ao mesmo tempo,
triste por tentar atingir alguns objetivos, que néo tenho sentido sucesso”
(E10, Reflexdo 4).

“O que mais me deixou preocupada foi que comentamos que nossos
pareceres deveriam ter mais embasamento tedrico e concordo
plenamente, mas sinto-me fragilizada, pois realmente eu deveria ler
mais e ter mais livros, que ndo tenho, para realmente nossos pareceres
ndo serem t&o informais como sdo” (E10, Reflexdo 6).

‘Ressaltamos também que nos falta bastante parte tedrica para
fundamentar nossa avaliagdo” (E12, Reflex&o 7).
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A formagdo em contexto colocou as professoras da escola no “centro da
formacgao continua” (Novoa, 1992, p.38) estimulando a reflexdo critica, e com este
processo mostrando a necessidade de se ter um referencial tedrico e isto foi
sendo suprido ao longo da formacao. Através de muitos encontros com reflexdes
sobre os textos estudados e os debates sobre a prépria pratica, as professoras

chegaram a consideragéo de que a avaliagao &

“Algo que requer do professor conhecimento, flexibilidade, criatividade,
persisténcia, a avaliacdo ndo pode ser de uma forma rigida, ndo se
pode valorizar uma unica manifestagdo, momento ou atividade devemos
trabalhar da melhor forma possivel para o bem-estar da crianca na
aprendizagem e no seu desenvolvimento” (E8, Reflexdo 16).

Sobre detalhes da propria escrita do parecer também se levantou uma

reflexdo importante no decorrer da formagéo em contexto:

“Uma colega apontou que no final da avaliagdo, onde geralmente se
coloca uma saudagdo do tipo: beijo, abracgo... ela indagou o grupo -
Vocés ja viram um médico colocar no final de um laudo "abragcos e
beijos"? - O grupo parou diante do questionamento da colega, pois, se é
um documento o mesmo tem que ser mais formal, deve constar o que é
importante ensinar para 0s nossos alunos e o que eles ja absorveram
de conhecimento. Por isso, a importancia da observagdo das atividades
diarias, dos registos, da verificacdo do desenvolvimento nos portfélios”
(E2, Reflexao 9).

Através da “troca de experiéncias e da partilha de saberes consolidam
espacos de formagdao mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (No6voa,
1992, p. 39).

Também foi relevante perceber que o facto do grupo ter decidido fazer o
compartiihamento dos pareceres, possibiltou as professoras refletirem
criticamente sobre como estava sendo elaborado o parecer do colega. Discutir
publicamente no seio do grupo de professores, faz com que estes tenham mais
hipoteses “de aprender uns com os outros e de terem mais uma palavra a dizer
sobre o desenvolvimento da sua profissdo” (Zeichner, 1993, p. 21 e 22). Ainda,
segundo Tardif, “sé os profissionais sdo capazes de avaliar, em plena

consciéncia, o trabalho de seus pares” (2013, p. 248). Neste sentido, podemos
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considerar que este foi um momento de grande valia para a construgdo do grupo

colaborativo e para a reconstrugdo dos proprios pareceres, conforme excertos:

“Foi um momentos 6timo para tirar as duvidas, surgiu a ideia de cada
professora fazer um parecer para discutir no grande grupo, vai ser muito
bom, pois cada uma vai ter uma ideia de cada turma” (E9, Reflexdo 8).

“Compartilhamos juntas nossos interesses e angustias sobre as fichas
de avaliagdo, ouvindo as colegas colocando seus questionamentos
sobre as criangas, perguntando uma para outra o que vocé acha? Foi
nesse sentido que ele evoluiu? Ficava observando e guardando essas
preciosas informagbes e mesmo assim pensando comigo, como é bom
esse método de avaliar, pois cada uma de nds contribui com algo que
de uma forma ou outra ajuda no momento de avaliar nossas criangas e
a nés mesmas” (E9, Reflexéo 29).

Com o passar do tempo, as professoras compreenderam que o importante
na avaliagdo nao € o resultado, e sim o processo. Isto desenvolveu um

sentimento de seguranca em relagdo ao proprio trabalho, interferindo no mesmo

com maior objetividade, pois se tem um planejamento, conforme descrigéo:

“Sinto-me mais a vontade “mais segura” em desafiar meus alunos, levo
coisas as quais ndo penso no resultado final e sim no processo, o que
eles serdo capazes de fazer com este material, tenho objetivos” (E2,
Reflexdo 29).

“Nao basta s6 mudar a forma de avaliar a crianga, precisa-se mudar
muitas vezes o contexto para que a crianga realmente se sinta bem e
acolhida no espaco. Muitas vezes me pergunto: “fulano ndo esta bem,
ele ndo é assim, o que sera que esta acontecendo? E o que eu posso
fazer para que estas atitudes ndo ocorram mais?”” (E13, Sessédo 29).

“Também esta parte do texto me abriu novas “dicas” de atividades,
como por exemplo, fazé-los analisar, eles proprios, seus trabalhos
anteriores e os atuais, fazé-los comparar o avango deles mesmos,
quero fazer isso e aproveitar para minha propria avaliagdo. Ver o que
eles pensam sobre suas produg¢ées” (E10, Reflexao 5).

Com o trabalho desenvolvido sobre o SAC, a avaliagdo passou a ser util
para o professor, ao explicitar o desenvolvimento da crianga. Assim, o parecer
transformou-se em uma verdadeira “arma” para o professor desenvolver o seu
trabalho, pois focou-se no processo e ndo somente no resultado, bem como, no

grupo, no individual e no professor. Conforme segue os excertos:
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“E8: Supervisora, mas assim 0, eu quero saber, primeiro nés temos que
fazer o do grupo, comega pelo grupo. E agora digamos, feito o do
grupo, nos ja comegamos pegar, observar cada criangca e ja
comegamos a colocar alguma coisa de cada crianga.

E13: E assim 6, como a gente vai ter isso aqui em maos, se acontece
alguma coisa na sala, chega em casa e escreve. “Ah hoje aconteceu tal
coisa...” com isto, no parecer a gente ndo vai ter problema de chegar no
final e tu ficar pensando...” (Sess&o 18).

“O SAC veio em ¢6tima hora, pois vivia me questionando sobre como
avaliar e o que iria escrever nos pareceres, pensava somente nos
resultados, nunca tinha pensado a minha pratica. Com o estudo do
SAC, pude perceber que para atingir o resultado tem todo o processo, a
caminhada, a minha mudancga, o sair do comodismo que isso ndo é
nada facil. Ao responder as fichas ja tinha um outro olhar com o aluno e
assim para concluir, fica muito mais facil de descrevé-lo no final do
processo. E o legal de tudo isso é que o SAC nos proporcionou a nossa
mudancga, “para melhor”™ (E7, Reflexdo do processo do SAC).

“Porque a gente tem olhos sempre para 0os mais arteiros. Porque pode
machucar um colega, pode acontecer isto, pode acontecer aquilo. E os
que estdo quietinhos a gente tem que olhar muito bem para ver se eles
estdo e muitas vezes a gente deixa de lado porque eles nédo estéo
incomodando” (E8, Sesséo 31).

“Porém agora percebo que desde que iniciamos nossos estudos o
grupo cresceu em relagdo ao conhecimento e ao comportamento com o
estudo e com as criancas” (E13, Reflexao 22).

“Sinto que mesmo chegando na reta final exausta, estou mais realizada
com as atividades que proporcionei aos meus alunos (...) sdo essas
atividades “trabalhosas” e diferentes que realizam as criangas e também
a minha prética” (E10, Reflexdo 37).

Através da reflexdao critica sobre o brincar, este passou a receber uma
atencao especial e a ser valorizado e percebido como uma atividade essencial da
crianga. A mudanca no brincar foi mais uma das conquistas vindas do trabalho

desenvolvido. Conforme segue:

“E2: Eu acho que isto que vale a pena [brincar], que nem eu fui pra
Arena (ginasio) hoje e nem sei que horas eu voltei, a brincadeira estava
téo divertida, tdo estimulante que eu tinha pena de tirar eles de Ia.{(...)
E10: Eles precisam brincar. (...) Na verdade hoje, nem era o meu dia de
patio nem nada, mas como eu vi que o patio estava vago, eles tavam
caindo de sono eu pensei, é agora que eu vou para o patio fazer uma
recreagdo, uma atividade, fiz alongamento, espichei, me puxei, e vai e
vem, eu costumo fazer alongamento em dupla.
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Investigadora/Supervisora: E10 o que tu viu, o bem estar deles néo
estava bom, e tu interviu!

E10: Mudei!

Investigadora/Supervisroa: Mudou e ¢ isto ai.

E9: Mas é isto” (Sesséo 15).

“E vou fazer uma outra brincadeira, vou mudar, na verdade. S6 que
como muda utilizando o ludico, né? Da um tapa na cara da gente” (E3,
Sesséo 27).

“Porque eles vao, agora eles pegam um jogo e sentam, porque agora
eles conseguem fazer isso, pegar, sentar e montar, terminou, juntou, “o
lugar do jogo é aqui’. Entdo ta” (E2, Sessao 37).

“Novamente tive a certeza da importdncia do brincar com materiais
simples, no desenvolvimento da criatividade, ver o brilho nos olhos me
deixa muito feliz” (E2, Reflexdo 17).

“Mas gurias, é uma coisa assim, nas nossas turmas que Sdo 0s
pequeninhos, a gente tem que cuidar muito com isso pra ndo pular
muito as fases da crianga. Porque as vezes a gente vai puxar, puxar,
puxar e deixa o brincar de lado. Isso tem que cuidar bastante. Eles nao
podem deixar de ser crianga” (E9, Sesséo 3).

“Esta reunido achei muito proveitosa e gratificante, pois falamos muito
sobre nossa pratica diaria. Como temos que repensar sobre nossos
planejamentos para aliar aos pilares, sentimento, autonomia e
experiéncia. Me fez pensar muito quando a supervisora comentou que
sera que nossos trabalhinhos ndo estao sendo “macantes”? Pois tenho
um aluno que sé quer brincar. Vou repensar sobre minhas praticas, pois
as vezes acho que deixo eles brincarem bastante, acho que fago
poucos trabalhinhos, mas com essa conversa vi que fago o suficiente,
mas talvez vou deixa-los brincar mais!!” (E10, Reflex&o 14).

Desta forma, através da reflexdo critica sobre a pratica, as professoras
re/constituiram o seu olhar sobre o brincar, dando Vvisibilidade ao mesmo.
Demonstraram um processo continuo de formagdo em contexto, articulando a
teoria e a pratica, através do ato de refletir sobre a ultima, com comprometimento
com a aprendizagem dos alunos. Pois, a pratica ndo pode estar deslocada do
trabalho das professoras, sendo que lembramos aqui que a ciéncia da educacéao
“‘is not found in books, nor in experimental laboratories, nor in the class-rooms
where it is taught, but in the minds of those engaged n directing educational
activities”™* (Dewey, 1929, p. 32).

* N&o é encontrado em livros, nem em laboratorios experimentais, nem nas salas de aula onde é
ensinado, mas nas mentes daqueles que dirigem atividades educacionais (Tradugéo nossa).
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As professoras apresentaram grande dificuldade e preocupagdo em como
proceder relativamente a oferta educativa, de forma a torna-la diferenciada para
as criangas, dando oportunidade para as mesmas escolherem o que fazer e como

fazer e ainda quando fazer, conforme excertos:

“O que eu vejo que é mais dificil é essa parte aqui 6, procurando
articular e integrar um espaco de vida coletiva, a diversidade de
inferesses e de necessidade individuais. O coletivo da turma é
complicado porque vocé tem que trabalhar a socializag&o, respeitando
os limites de cada um. Mas pra ti ter uma organizagdo na sala tu precisa
impor alguma coisa sendo ndo funciona. Entdo eu acho que é dificil
porque tu acaba limitando a crianga de certas coisas para evoluir em
sala de aula, afinal tu precisa dar conta do recado. Porque tem aquele
aluno que aprende correndo de la pra ca, tem aquele que mesmo
sentado ndo anda e tem aquele que aprende duas, trés coisas ao
mesmo tempo. E tu acaba colocando um padrédo” (E8, Sesséao 3).

“Das criangas ndo fazerem todas ao mesmo tempo as mesmas coisas,
como vocé colocou no teu relato, € uma coisa que a gente, é tao dificil
para a gente lidar com essa situagdo, que parece que vai fugir do
controle, na nossa situacdo, eu acho uma coisa muito dificil. Por mais
que eu tente fazer, eu estou tentando sabe” (E2, Sesséo 12).

A reflexdo critica sobre as praticas de planejamento encaminhou as
professoras para terem em suas praticas diferentes ofertas, atividades mais
elaboradas, onde o importante ndo era uma sala com varios brinquedos
sofisticados, materiais pedagdgicos adquiridos e confeccionados por outros, mas
uma sala de aula rica em oferta educativa, na qual os materiais fossem
construidos junto com as criangas e onde as ofertas educativas fossem atrativas,

conforme relatado a seguir:

‘ndo é preciso muito para ser uma sala de aula interessante e sim
“criatividade”. Aprendi que sucata é muito melhor que brinquedo, que as
criangas procuram na escola aquilo que ndo tem em casa
“simplicidade”. E proporcionar experiéncias e estimulos diferenciados”
(E13, Reflexdo do Processo do SAC).

O tentar fazer demonstrou uma pequena mudanca alcangada através da
reflexdo, pois antes nao ocorria sequer a ideia de se tentar fazer praticas
diferentes, de respeitar o interesse da crianga. A atividade planejada se fez
constantemente presente no decorrer da formacédo em contexto. Assim, a procura

por atividades diferentes acabaram mudando as praticas das professoras, as
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quais inventaram, criaram situagdes para motivar e envolver as criangas,
pensaram no contexto, no bem estar da crianca, tendo uma atencido para a

qualidade e ndo quantidade, conforme segue:

“Outra coisa é que nés comegamos a rodar os jogos indo buscar nas
salas uma das outras” (E8, Sesséo 31).

“E8: Eu acho que todas as nossas atividades diferentes, eu vejo que o
nosso trabalho em sala de aula teve mais significado, o porqué de eu
estar fazendo isto.

E13: Nao fazer por fazer.

E8: E também o que eu fiz, como eu disse, o que ta feito, ta feito, nao
tem o que nos voltarmos atras. Mas eu me preocupava em fazer muitas
atividades naquele mesmo dia.

E10: Eu também.

E3: Pra produzir, render.

E8: Dai o que eu fiz? Eu agora estou fazendo uma ou duas, mas com
qualidade, e deixando eles” (Sesséo 32).

Estes factos nos demonstram que realmente a formacdo em contexto,
através da reflexdo sobre as praticas, acarreta um maior desenvolvimento tanto
no professor como no aluno. Sendo que a reflexdo do professor sobre sua pratica
“é o primeiro passo para quebrar o acto de rotina, possibilitar a analise de opgdes
multiplas para cada situagao” (Cardoso, Peixoto, Serrano, Moreira, 1996, p.82 e
83).

A atitude questionadora frente a sua pratica se traduz como sendo um
marco importante, pois s6 se muda a pratica a partir do momento que se comeca
a interrogar a mesma, sendo necessario conhecimento para responder as
mesmas, pois para “as descobrir, € preciso compreender bem o problema e

reorganizar os saberes relevantes” (Alarcao, 1996b, p. 28). Conforme excerto:

“Os encontros de estudos que realizamos sdo para mim, encontros e
desencontros, muito mais desencontro, constru¢do e reconstrugéo.
Sabemos da importéncia da Educacao Infantil, entretanto muitas vezes
nos baseamos pela "teoria do achismo", e isso faz com que percamos a
credibilidade de "sermos educadores". Logo em minha pratica me
questiono sera que estou ensinando o que eles precisam saber? Sera
que estou contribuindo para a constru¢ao do seu saber? Sera que estou
formando pequenos pesquisadores, leitores com capacidades para num
futuro préximo ser capaz de construir seu proprio conhecimento? E a
avaliagdo como escrever, o que avaliar?” (E2, Reflexao 7).
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Desta forma se verifica que “pensar ndo é facil” (Lalanda & Abrantes, 1996,
p.49), requer reflexdo e através da reflexdo podemos “questionar-nos e questionar
a realidade em que nos encontramos inseridos” (Cardoso, et al., 1996, p. 82)
para, assim, analisar melhor retrospectivamente e se ter novos posicionamentos
dos factos, saindo do senso comum do “achismo”.

No final da formagdo continuada em contexto, quando as professoras
respondem a ultima ficha do SAC, muitas delas enfatizam a importancia da

pesquisa na educagao, conforme excertos:

“(...) botei “sempre buscar atividades diferenciadas, pesquisar e néo
estar satisfeita com o mesmo” (E13, Sesséo 37).

“...) é um trabalho arduo e que requer muita dedicagcdo e empenho,
pesquisa e acima de tudo uma autoavaliagdo de nossa pratica, sempre
em busca do melhor e mais harmonioso para nossas criangas, afinal é
para elas que dedicamos todo o nosso esforgo” (E10, Sesséo 37).

As professoras apresentaram uma evolugdo no pensamento e no seu
fazer, pois despertaram para a necessidade da pesquisa. A pesquisa faz parte do
ser professor, da pratica, sendo que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino” (Freire, 1997, p.32). E necessario que o professor se perceba como

pesquisador, e isto se fez sentir no final destes 2 anos de trabalho.
1.3.1.3.3 - Sintese

A formacdo em contexto por todos os resultados apresentados, foi uma

mais valia, pois conforme a reflexao critica sobre a pratica:

“Todas nos percebemos um crescimento e um ganho em nosso trabalho
onde valorizamos a infancia, com suas fantasias aproveitando assim
toda a potencialidade infantil, onde propomos desafios e contribuicao
para a qualidade de suas conquistas. O objetivo das fichas é conhecer o
nosso aluno e interpretar os significados da aprendizagem, olhar o
aluno como um conjunto no processo e a nossa atuagao como docente,
com o fazer pedagdgico, com a organizagdo das acdes e como o
envolvimento e o conhecimento que o professor deve ter com o que
esta sendo trabalhado e qual seu objetivo que quer ou pretende
alcancar” (E8, Reflexao 33).
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A formacdo em contexto possibilitou ao grupo encontrar respostas
pertinentes aos desafios, aos questionamentos, as perguntas e a ansiedade do
dia-a-dia do professor, além de instigar outras tantas perguntas, e intervir com

mudancgas no contexto, valorizando a partilha de experiéncias, pois

Ninguém comecga o ser educador numa certa terga-feira as quatro da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica (Freire,
1991, p.58).

O trabalho desenvolvido durante a formacdo em contexto surtiu mudangas
no contexto das praticas, mas estas mudancas necessitaram de tempo para
ocorrer, ndo aconteceu da noite para o dia (Fullan, 2007), foi um processo lento,
que envolveu o desacomodar, o olhar para a propria pratica e refletir sobre a
mesma para conseguir agir.

Mesmo chegando no final e com muitas mudangas no contexto, através da
reflexdo do trabalho desenvolvido, as professoras fizeram uma analise de sua
propria pratica, relatando o que ainda precisam mudar, seja na parte da
organizagdo como no proprio planejamento, dando maior espacgo para as criangas

criarem, conforme excerto:

"Investigadora/Supervisora: Da tua oferta educativa o que vocé pode
fazer pra mudar?

E10: Eu botei “proporcionar espag¢os separados para cada brincadeira e
atividade”, que ja esta sendo feito de certa forma, mas ainda assim eles
misturam muito, eu tenho que procurar orientar eles. Na verdade esse
dias eu estava olhando se dessa vez eu faco uma cozinha de papelao,
que nem la na E13, ficou com umas divisorias, pra fazer um espaco
separado, parece que fica melhor. “Criar mais jogos com 0s alunos’,
mais jogos, criar com eles, ndo s6 os jogos prontos, e “brincadeiras ao
ar livre”, que eu acho eles precisam, que é o que a E13 falou” (Sessdo
37).

Este processo formativo envolveu o pensar com o outro, de forma a
conseguir uma reflexdo menos solitaria e mais partilhada sobre as agcbes e desta
forma, ter agdes praticas no trabalho desenvolvido. Assim, as professoras ao
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refletirem suas praticas individuais e coletivas a partir da reflexdo em conjunto
durante a formacao foi ao encontro da procura de praticas mais adequadas, que
nao eram embasadas no senso comum, do fazer por fazer e sim no porque e para
que se faz.

A formagdo em contexto alicercada na reflexdo sobre a pratica deve
valorizar, “investir positivamente os saberes de que o professor €& portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual” (Névoa, 1992, p. 27).
Nesta formagao ocorreu uma busca constante para se unir a pratica existente
com a teoria, e por isto, se teve mudancas, reflexbes-acdes-reflexdes, ricas sobre

o préprio contexto educacional.
1.3.1.4 - 42 Dimensao - Desenvolvimento profissional

A formacéao continua enfatiza a ideia de que o desenvolvimento profissional
€ produzido no dia-a-dia do trabalho que acontece no ambiente escolar (Libaneo,
2001), através das experiéncias potencializadas e construidas colaborativamente.
Portanto, o que ocorreu nestes dois anos foi um processo continuo de construgao
e reconstrugdo, uma busca constante pelo conhecimento, com objetivos de
promover o trabalho colaborativo entre os profissionais envolvidos e o seu
desenvolvimento profissional.

A cultura e o trabalho colaborativos sédo vistos como uma forma de
promover o desenvolvimento profissional dos professores. O trabalho colaborativo
possibilita a tomada de consciéncia do processo de formagao e aprendizagem,
por meio do desenvolvimento do pensamento tedrico dos professores,
potencializando a atitude de formagcao permanente. Através da reflexao sobre a
pratica, a partir da teoria, ocorrem transferéncias de conhecimento tedrico para
outras situagdes que sao vivenciadas, experienciadas pelos professores,
implicando em producdo de conhecimento e mudangas no contexto escolar,
diretamente relacionado a crianga.

Quanto aos resultados obtidos relativamente ao Desenvolvimento
Profissional podemos observar, do primeiro para o segundo ano, um aumento no

numero de evidéncias em todas as categorias analisadas (Cf. Tabela 5):
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Tabela 5 - Dimensao — Desenvolvimento Profissional: evidéncia no 1° e no 2° ano do projeto

Desenvolvimento Profissional
Evidéncias (n) Evidéncias (n)
~_ franodeprojeto 2°anodeprojeto
Atitude de formacéao
permanente 7 17
Tomada de Consciéncia do

seu processo de formacgéao e

aprendizagem 19 33
Cultura colaborativa - Trabalho

colaborativo 24 90
Desenvolvimento do

pensamento tedrico 12 36
Producao de conhecimento 0 49

1.3.1.4.1- Atitude de formacgao permanente

A formacdo permanente € um dos pontos cruciais para que ocorra o
desenvolvimento profissional e esta atitude de busca pela formagao passou a ser
mais acirrada. O grupo foi sentindo a necessidade de formacgéo, tanto € que, essa
categoria, Atitude de Formacdo Permanente, apresentou uma progressao nas
evidéncias, que passaram de 07 para 17 (Cf. Tabela 5). As professoras
demonstraram, através da formacao, atitudes para melhor intervir em suas

praticas com os alunos, conforme excerto:

“Notei bastante diferenca, principalmente no que diz respeito a
elaboragdo dos planejamentos e agdes. Sei que preciso melhorar e
progredir bastante, mas fico satisfeita e feliz em saber que nao estou
estagnada e que estou em constante construgéo, cada dia mais “saindo
da zona de conforto”, buscando melhorar minha pratica e vendo
diretamente o resultado positivo no progresso dos alunos” (E3,
Processo Sessdes do SAC).

Sabe-se da importancia das experiéncias e das atividades planificadas
para o desenvolvimento profissional (Day, 2001). As professoras apresentaram,
enquanto agentes de mudancga, uma necessidade de procurar no conhecimento a
qualidade da educagao, para serem melhores profissionais, agindo como tais.

Essa procura pelo conhecimento recai na formagdo permanente e,
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consequentemente, no desenvolvimento profissional continuo. Isto também
implica ter atitudes continuas de aprendizagem para melhor solucionar as
situagdes-problema, juntamente com a experiéncia vivida no local.

Nao se pode deixar de apontar a grande necessidade que se teve de
procurar a solucao, receita, por formulas prontas, identificando a necessidade de
formacédo. A atitude de formacao permanente conduziu e permitiu o processo de
reflexdo para o olhar-se a si mesmo, olhar para o seu eu profissional e encontrar
a solugao de cada caso, tomando consciéncia do seu processo de aprendizagem,
criando condigbes de seguranga pessoal e no grupo para o desenvolvimento da
colaboracdo. Este processo de estudo desencadeou o desenvolvimento do
pensamento tedrico e o desenvolvimento profissional, conforme citado:

“E1: T4, mas e a solugao cadé, esta mais no fim, vocés que leram...

N&o adianta nés falar e falar, eu quero a solugéo, cadé ela? (Risos)
Olha no livro a receita que eu ja pedi antes.

Investigadora/Supervisora: A receita do bolo

E2: Pois é eu também estou assim curiosa.

E1: Vocés que ja leram devem saber.

E13: Na verdade a gente Ié e tenta achar e cada uma tenta do seu jeito
mas... e ainda daqui uns dias vem outro texto dizer que aquilo ndo vale
nada.

E1: O texto s¢ te instiga, a solugdo tem que partir de nos.

E nés que vamos ter que encontrar a solugéao.

A verdade é essa.

E13: E a mesma solugao que funciona para a turma anterior nao
funciona para a outra.

E10: Cada vez vai ser diferente” (Sessao 6).

A frase “a solugao tem que partir de n6s” (E1, Sessédo 6) demonstra que as
professoras se assumem como construtoras da solucdo e responsaveis pela
mesma. Somente se desenvolvem profissionalmente se aprenderem a ensinar,
procurando o desenvolvimento, a melhoria, a aprendizagem dos alunos. Existe
uma relagcdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento, sendo que um exerce
acao sobre o outro. Dessa forma, quando aprendemos, estamos nos

desenvolvendo profissionalmente.



228
Supervisdo Colaborativa na Educagao de Infancia

.3.1.4.2 - Tomada de Consciéncia do seu processo de formacao e

aprendizagem

A tomada de consciéncia do processo de formagao e aprendizagem, com
19 evidéncias no primeiro ano e 33 no segundo ano (Cf. Tabela 5), foi um
processo que conduziu as professoras a inovagao no planejamento e a procurar
mudar a oferta educativa.

Para mudar, é necessario tomar consciéncia, conhecer, aprender, sendo

que

(...) no processo de aprendizagem, sO aprende verdadeiramente
aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido,
com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de
aplicar o aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas
(Freire, 2006c, p.27 e 28).

Neste processo de tomada de consciéncia, as professoras chegaram a
conclusao que se algum dia ndo precisarem mais estudar, inovar, € porque nao
servirao mais para a profissdo que atualmente estdo desempenhando. Conforme

excertos:

“E sempre vai faltar. O dia que n3o faltar tu vai se aposentar. E melhor
se aposentar...” (E2, Sessao 37).

Neste processo de tomada de consciéncia do seu processo de
aprendizagem, as professoras perceberam a necessidade de formagéo

ininterrupta, onde o estudo deve ser permanente:

“O que todas nos queriamos era uma formula pronta para avalia¢ao,
mas ja vimos que este ndo é o caminho, o caminho é a construgdo do
mesmo. Entretanto, ndo é tarefa facil, pois gera muitas ansiedades,
duvidas, conflitos internos e uma busca incessante pelo fazer certo” (E2,
Reflex&o 7).
A busca pelo conhecimento, pelo desacomodar cada vez se fez mais
presente na tomada de consciéncia do seu processo de formacdo e
aprendizagem, pois entenderam o inacabamento da prépria profissdo no decorrer

das sessoes:
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‘Resumindo cada encontro é um desencontro, sinto que estou me
desacomodando” (E2, Reflex&o 16).

“Nossos encontros me influenciaram, pois me deixava muito intrigada e
com isso minha busca para atingir eles e contribuir para o aprendizado
aumentou muito. Fiquei muito consciente de que ndo existe uma receita
pronta, pois, tudo se transforma, tudo se cria e se adapta. Com certeza
modifiquei muito minha pratica e vou continuar modificando” (E2,
Reflex&o 17).

Um grande marco no processo de tomada de consciéncia foi a preparagao
da oficina que seria dinamizada por elas no congresso. Foi quando as professoras
se deram conta de que a mudanga tdo almejada havia ocorrido a partir delas

proprias, conforme excertos:

“Sim, mas dai, na verdade, a gente vai tipo, contando. Vai ser s6 contar
0 que nés... Na verdade eu acho que a maior, maior mudanga ocorreu
em nos. Primeiro ocorreu em nds pra depois ocorrer nas criangas, nhé”
(E13, Sesséo 29).

Porém, mesmo as professoras relatando que a maior mudancga ocorreu
nelas proprias, existiu um tempo habil para que essas mudangas comegassem a
ser desencadeadas. Uma mudanga nem sempre € facil. Envolve o trabalhar na
zona do desenvolvimento proximal do proprio professor. Muitas vezes, quando
este ja tem o conhecimento do campo de trabalho por dado instituido, acaba
somente trabalhando na zona do desenvolvimento real. Este pensamento
acomodado dificulta a mudanga, a busca pela inovagao e modificagcdo do fazer
pedagogico. Sendo assim, para que houvesse todo este desenvolvimento
profissional, necessitou-se trabalhar com o desenvolvimento proximal,
envolvendo-se todo o contexto do trabalho, além do “eu” profissional de cada
integrante, o “nds” profissional, que repercutiu na cultura colaborativa, na
formacgao, e na propria tomada de consciéncia do seu processo de aprendizagem
para assim ocorrer a mudanga em cada um e no grupo.

Ao longo do processo foi possivel desencadear reflexdes e indagacdes
sobre o trabalho desenvolvido pelo grupo e um olhar para si, para o seu “eu”
profissional, ou seja, tomou-se consciéncia do que estava ocorrendo, sobre a

necessidade de se ter conhecimento, conforme relatos das professoras:
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"Cada vez me sinto mais perdida, como se eu precisasse estudar mais
e mais” (E10, Reflexao 18).

“Dai eu coloquei: percebo que com esse estudo aprendemos a nos
prepararmos melhor” (E7, Sesséo 29).

“Nossos conhecimentos estdo cada vez mais se expandindo, mas
chegar a ‘perfeicdo’, jamais, sempre estamos em constante
aprendizado” (E10, Reflexo 35).

O desenvolvimento profissional do grupo influenciou diretamente a
mudanca significativa ocorrida nas reunides. As professoras se deram conta e
tomaram consciéncia do seu processo de formagédo e aprendizagem, bem como
da forma diferente pela qual este processo estava sendo conduzido, através das

reunioes/sessoes:

“Eu vou falar o que eu falei esses dias pra Supervisora, que a gente
cresceu muito, a gente evoluiu muito como grupo, ndo ficou sé aquelas
‘fofocas’, perddo, ‘fofocas’ de aluno, né, na reunido, mas sim a gente foi
pra uma teoria, a gente conseguiu discutir assuntos, como disse a E..,
que cada uma ia pra um lado. Ir pra uma direcdo s6. Acho que das
reuniées do ano passado pra ca, nossa!, elas cresceram, elas evoluiram
muito” (E1, Reflexdo 10).

11.3.1.4. 3 - Cultura colaborativa - Trabalho colaborativo

Quanto a cultura colaborativa, observamos um aumento de 24 para 90
evidéncias (Cf. Tabela 5), fruto do trabalho que foi desenvolvido.

O trabalho colaborativo n&do nasce espontaneamente, ele se foi
constituindo no decorrer do trabalho, como ja foi mencionado, ao analisarmos a

dimensao Supervisao Colaborativa, na categoria da Aprendizagem Colaborativa.

“Nossa trajetéria desde o inicio até hoje foi refletida neste encontro.
Lembramos de como éramos inseguras em nossa pratica, pois quase
ndo compartilhavamos nossas ideias, duvidas, anseios umas com as
outras. Atualmente vejo que ja temos confianga para compartilhar
ideias, informacgdes, dar opinido e sugerir atividades para as colegas,
pois, temos um grupo focado em um objetivo comum: o bem-estar dos
nossos alunos” (E2, Reflexdo 29).

O desenvolvimento profissional do educador é incentivado pela promogao
de um trabalho colaborativo. E preciso tempo para que as dinamicas

desenvolvidas no grupo proporcionem o desenvolvimento profissional, uma vez
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que so é possivel o estabelecimento da confianga e da unido entre os elementos
de um grupo com a convivéncia.

Em relagdo ao desenvolvimento profissional um factor que veio para
contribuir foi quando as préoprias professoras, ao lerem um texto sem
compreendé-lo, relataram a sua dificuldade de interpretagcdo. Nesta ag¢ao, temos
dois fatores importantes. Um deles diz respeito ao facto de se exporem ao grupo,
demonstrando suas caréncias, fragilidades em relagdo ao conhecimento; o outro
€ o facto de verem no grupo um suporte, ou seja, um grupo colaborativo, que nao
esta para julgar e sim para ajudar. Sendo assim, o desabafo das professoras
pode ser interpretado como um pedido de socorro para melhor entenderem e se

desenvolverem profissionalmente. Isto aparece nos seguintes excertos:

“E7: Deixa eu falar uma coisa, ontem eu li e ndo entendi. Eu li, e eu
chamei o Jodo, meu marido: ‘vem aqui me ajudar um pouco’, porque eu
néo estava entendendo. E ele olhou pra mim e comegou a dar risada,
gente, meu Deus, eu fiquei com vergonha, sabe, porque eu ndo estava
entendendo.

E10: Eu achei que era s6 eu, mas quando eu conversei com a E8, ela
também estava com dificuldades.

E3: Dai eu mandei uma mensagem e disse assim: 'Supervisora, eu
acho que esta me faltando estudo, porque eu ndo estou... Por mais que
eu tenha tentado estudar, eu estudei antes de fazer, porque eu nao
estou entendendo as perguntas’. As vezes eu penso que é uma coisa
assim, dai eu vou la ver as outras perguntas que ele faz para gente
pensar, e me confunde mais ainda. De verdade, eu estou bem
angustiada” (Sesséo 24).

A preocupacgao com a desestabilizagao, transmitida, sentida pelo grupo das
professoras, demonstrou que estavam crescendo profissionalmente, pois estavam
refletindo sobre o seu saber, 0 seu conhecimento, uma vez que “o propdsito geral
do desenvolvimento profissional continuo € manter e alargar o saber profissional
dos professores” (Day, 2001, p.93). A ndo compreensdo serviu de mola
propulsora para buscar, junto aos colegas, explicagdes, bem como, conduziu para
a tomada de consciéncia do seu “ndo saber”, impulsionando a busca pelo saber
para uma maior eficacia do seu fazer pedagdgico.

Assim, a partir do momento em que os textos foram sendo trabalhados nas
sessdes, com as professoras sendo convidadas a participarem, a se exporem

sem receios, foi se constituindo a cultura colaborativa, ndao sem algumas
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dificuldades iniciais. Muitos foram os momentos em que, na cultura colaborativa,
as professoras aprenderam umas com as outras, desde simples conceitos tidos
como 6bvios, comuns no quotidiano das professoras de educacao infantil, mas
que nem sempre eram do conhecimento de todas do grupo, até a troca, a partilha

de ideias para a construcédo dos pareceres, conforme excertos:

“E2:Tu pode colocar que eles estao na garatuja desordenada, eles
riscam sem controle.

E10: Desculpa, eu vou dar um baldo *°o que que é garatuja?

E2: Os rabiscos, 0S riscos.

E7: Como a tua Maria, também esta na garatuja ainda.

E10: Nao sabia que era essa palavra.

E2: E quando é desordenada eles vao além” (Sesséao 9).

“Foi muito valido esse encontro, onde cada uma de nds leu seu parecer,
assim tivemos o conhecimento da realidade de cada turma. Somamos
ideias e cada uma contribui quando fosse necessario e algum
comentario de algumas dicas para melhorar na forma de escrever” (E9,
Reflex&o 9).

O momento do compartilhamento dos pareceres foi de grande valia, pois
acarretou num grande desenvolvimento profissional em contexto colaborativo, que
ainda n&o tinha ocorrido no respectivo grupo. Neste momento, embora
estivessem perante o grupo de colegas, algumas professoras encontravam-se
nervosas por ter que ler e mostrar o que produziram, mas foi uma atividade em
que todas participaram, apresentando desde esquemas até pareceres mais
elaborados. Ocorreu um clima de ajuda, onde intervieram, opinaram, trocaram
ideias, refletiram, (re)construiram juntas, auxiliando na propria escrita para melhor
relatar sobre o processo da crianga, bem como utilizar significados e vocabulario
mais adequados, possibilitando, assim, a construgdo em colaboragdo dos
pareceres.

Com o tempo, a colaboragdo foi se manifestando cada vez mais na vida
das professoras, fazendo parte do contexto das mesmas ndao somente nas
reunides, mas fora delas, nos corredores ou por telefone. Uma cultura
colaborativa foi sendo assumida pelas professoras em qualquer espacgo e tempo,

pois estas passaram a aprender mais umas com as outras, partilhando ideias,

*® Giria - enganar


https://app.webqda.net/Sources/ShowFile?ID=82704&Tipo=FonteInterna&codId=144795&codtype=0

233
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

atividades, alargando a prépria competéncia profissional, tomando consciéncia do

processo de formacéao e respeitando a opinidao do outro, conforme excertos:

“Nosso grupo é unido e sempre disposto a ajudar uma as outras (...), e
em nossos encontros semanais ou quinzenais para expormos 0S
estudos acabavamos nos auxiliando com opiniées e visbées diferentes,
de quem néo esta o tempo todo com o aluno, mas que o conhecia. 1sso
foi marcante para mim, pois eu tinha uma visdo sobre tal e minha colega
tinha algo a acrescentar” (E4, Reflexao Processo Sessbes do SAC).

Como se percebe, ocorreu, no excerto anterior, um trabalho colaborativo,
pois existiu auxilio entre o grupo, sendo que:
o apoio diante das dificuldades é uma das fungbes do trabalho
colaborativo, assim como o desenvolvimento da confiangca na
capacidade individual, devido ao fortalecimento proporcionado pelo
coletivo; assim as pessoas podem permitir-se vivenciar outras
experiéncias e submeterem-se a outros olhares e, com isso, ter a

oportunidade de crescimento pessoal e profissional (Pinto, 2009, p.
178).

O desenvolvimento profissional manifesta-se em todos os momentos da
pratica, e ndo apenas nas sessbes, e, conforme foram se apropriando da
realidade e tentando transforma-la, foi se delineando e comprovando que todas as
professoras estavam trocando ideias constantemente e, com isto, crescendo.

Conforme excerto:

“E3: E eu e ela nos juntamos (e conversamos), tipo ‘o0 que tu vai fazer
essa semana?’ E que coisa boa, né, ES.

E8: Sabe que parece que nds estamos prestando conta uma para a
outra? Investigadora/Supervisora: Isso é muito legal!

E8: ‘O que nés vamos fazer?’ As vezes ndo tem nada a ver a minha
turma com a dela. Dai ela diz: ‘'mas porque tu nao faz assim, e assim...’,
e eu digo: ‘ah, mas eu ndo tinha pensado assim’,

E3: ‘Mas e porque néo faz assim?”” (Sessdo 24).

Percebe-se o desenvolvimento profissional, a aprendizagem ocorrida no
grupo, um trabalho colaborativo e com isto a instauragcdo de uma cultura
colaborativa onde os problemas, dificuldades séo partilhadas e discutidas, tendo
como consequéncia inevitavel a mudanca no contexto, com um ambiente de

trabalho mais satisfatério e produtivo (Day, 2001):
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“Eramos um tanto quanto individualistas, restritas & nossa sala de aula,
dificilimente compartilhavamos ideias que julgassemos legais.
Atualmente, somos um grupo unido, coeso, preocupado com o bem-
estar dos alunos e com seu aprendizado. Priorizamos a busca de sua
autonomia para que solucionem seus conflitos, tomem decisbées por si
proprio, levando em conta regras, valores, a perspectiva pessoal, bem
como a perspectiva do outro. Construimos um olhar mais profissional,
deixamos de nos ver como rivais, alcangcando um elevado grau de
maturidade para dividir, somar aprendizados e experiéncias. Pedimos
ajuda quando ndo sabemos o que fazer, trocamos ideias e procuramos
solugées todas juntas. Nos damos conta que este aluno que é seu neste
ano pode ser meu no proximo. Hoje trabalhamos e construimos nossa
caminhada coletivamente” (E2, Reflexdo sobre o processo do SAC).

“Acho que minha participacdo foi boa no projeto eu cresci como
profissional e o grupo pode me conhecer melhor, houve troca de
experiéncias, coleguismos, o grupo cresceu como um todo ndo havendo
rivalidade profissional e sim um mérito para a Educacdo Infantil do
CFJL, que tem profissionais competentes e comprometidas com a
educacdo” (E8, Reflexdo do processo - Sessbes SAC).

“Mesmo entrando no meio do processo, com o grupo ja com os estudos
em andamento, notei bastante diferenga em relagdo ao grupo no inicio e
no final do ano. O crescimento pessoal e profissional tanto meu quanto
das minhas colegas ¢ visivel, o grupo esta mais unido, ndo sinto mais o
ar de disputa entre colegas e sim o ar de cooperacao, de ajuda, de
pensar o melhor para todos os alunos e ndo apenas para ‘0s meus’
alunos, percebi a dedicacdo e empenho de todas em dar o seu melhor e
percebi que isso ocorreu gragas ao SAC, gragcas ao PENSAR NA
PRATICA. ‘Em sua opinido, quais as mais valias ou pontos positivos
percebidos?’ Muitos. Ja citei nas perguntas anteriores, mas oS principais
sdo: meu planejamento e minha pratica, meus objetivos, minha visdo
em relacdo aos alunos, aprendendo a ver realmente e refletir a pratica e
a unido do grupo” (E3, Reflexao sobre o processo do SAC).

Esse processo de troca de ideias entre as professoras foi sendo constituido
paulatinamente através do trabalho desenvolvido. Este permitiu que os
profissionais encontrassem um “norte” para os fazeres pedagogicos, procurando
melhor sustentar a pratica quotidiana e indo ao encontro do conceito de trabalho

colaborativo ressaltado por Alarcao e Canha (2013), quando afirmam que esta

nasce da interagao entre pessoas, da partilha de conhecimento e de
saber experiencial, da equidade na assuncao de responsabilidades

sobre o0s percursos de acao, proporcionando nesse processo a
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reconstrucdo do conhecimento e, esperar-se, a mudanca das praticas e

o desenvolvimento (Alarcdo & Canha, 2013, p. 51).

Com o tempo as professoras passaram a ter abertura a interacao,
aceitando o olhar do outro em seu espaco de trabalho, conforme reflexdo a

seguir, realizada a partir da leitura de um texto:

“E8: Eu achei isto interessante que, ‘a escuta dos outros parceiros
educativos (...). As vezes a gente ndo se da por conta, que se um outro
colega vem e olha com olhos diferentes... porque as vezes tu esta direto
com a crianga e tu nao percebe. E alguém chegou naqueles minutinhos
e percebeu. Talvez ndo é que tu n&o percebe, tu acostumou. E isto eu
sinto falta que para nds, falta, nés olharmos uma a outra.
Investigadora/Supervisora: Isto nés ja tinhamos falado, isto € muito
interessante.

E8: Mas assim, o que eu vejo também no grupo, muitas vezes isto é
muito complicado de se deixar, porque nem todas as pessoas vao
receber...

Investigadora/Supervisora: ...da mesma forma” (Sessao 11).

Desenvolveu-se uma cultura de colaboragdo, pois a interacdo entre as
professoras aconteceu com o desenvolver das sessdes, onde se envolveram de
forma muito responsavel com o trabalho, procurando a melhoria para seus alunos,
e assim desencadeando as mudangas necessarias no contexto escolar, em

relacao a partilha de materiais, jogos, visdes, conforme segue:

“Eu acho também que esta sendo legal é que a gente ndo esta com
medo de pedir: ° E13, vem olha um pouquinho aqui para mim’. ‘S6 eu
que estou vendo ou tu também esta vendo?’ O medo era, de... tipo, tu
nédo era capaz de ver sozinha, acho que a gente perdeu o medo de
pedir ajuda para a colega” (E8, Sessao 29).

Para Lima (2002), a producédo de materiais e a planificagdo conjunta trazem
um contributo maior para o desenvolvimento profissional do que simples
conversas com 0s colegas sobre a vida dos alunos, sobre a pratica docente e
troca de materiais de ensino.

Através das evidéncias nota-se que o que realmente passou a existir no
grupo foi colaboragdo e ndo cooperagéo, pois elas pensavam e agiam juntas,
compartilhavam dilemas vividos, estavam disponiveis em diferentes horarios para

auxiliar a outra professora:
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“Ai é que ta, tudo bem que a gente deve aprender isso, mas confesso
que de noite mando mensagem, normalmente € pra E8, e digo: ’e ai, o
que tu ta fazendo, ta fazendo algum planejamento?’, dai eu desabafo,
't6 fazendo o planejamento, mas nado sei se vai dar o resultado
esperado. O que que tu acha?’. Mas é isso sim” (E3, Sessao 38).

As professoras conseguiram partilhar suas duvidas, pedir ajuda, sendo que
“nas culturas colaborativas, o insucesso e a incerteza n&o sao protegidos e nem
defendidos, mas, antes, partilhados e discutidos, tendo em vista obter ajuda e
apoio” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 89).

Conforme excertos, apresentados anteriormente, observa-se que, quando
as professoras se envolvem no trabalho colaborativamente, elas apresentam um
sentimento maior de procurar o melhor para seus alunos, para que elas mesmas
se sintam mais eficientes profissionalmente. As professoras procurando o melhor
para a aprendizagem, ou seja, o0 melhor para seus alunos, acabam por gerar uma
satisfacao profissional, onde percebem na formacao a melhor forma de alcangar

seus objetivos.

.3.1.4.4 - Desenvolvimento do pensamento tedrico e Produgcdo de

conhecimento

Através das diferentes reunides/sessdes desencadearam-se mudancas na
formacgao, na produgdo do conhecimento e, sem duvida, no desenvolvimento do
pensamento. Sendo o pensamento um processo funcional de conexdes do que
ocorre, uma “atividade pratica do homem na realidade concreta, objetiva”
(Martins, 2013, p.291), o qual vai se tornando independete das agdes praticas e
através das analises vai se desenvolvendo teoricamente. Ou seja, o pensamento
tedrico aparece com a evolugao dos instrumentos, dos signos, dos conceitos onde
se consegue superar as formas operacionais, pragmaticas e criar novas praticas
através da formacao alicercada nas teorias. As professoras foram pensando
teoricamente, evidenciando aprendizagem e com isto melhorando as suas
praticas, modificando-as por que compreenderam melhor por meio do

conhecimento.
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Os textos, o material compartihado e estudado, as reflexbes feitas
oralmente e por escrito, desencadearam o desenvolvimento do pensamento

teorico.

“Nossa pratica se transformou, mudamos nosso foco, ja sabiamos
desde sempre que a alfabetizacdo nao é fungdo da educacéo infantil,
mas percebo que era muito presente em nossa pratica, havia muita
preocupacdo com atividades de registo, para mostrar aos pais e até
para nés nos certificarmos do que estavamos fazendo na escola. Agora
nosso planejamento esta focado em o que quero atingir com esta
crianga, qual a maneira mais prazerosa para ela realizar e adquirir as
habilidades desejadas. O brincar, o criar, o faz de conta ficaram
atividades sérias, pois é atraves deles que chegamos a alcangar nosSsos
objetivos, pois nossos olhares mudaram, nossa atencdo se voltou a
como posso agugar a curiosidade desta crianga para ir em busca de
novos conhecimentos, o que antes eram atividades prontas hoje sdo
construcées” (E2, Reflexao 29).
Através do desenvolvimento do trabalho, das praticas, ocorreu, sobretudo,
o desenvolvimento profissional, o qual se deu, também, através do preenchimento
das fichas do SAC, ja que este ato de preencher e compartilhar o preenchido
proporcionaram o surgimento de duvidas, as quais possibilitaram partilha de
ideias e mudancas nas agdes das professoras. Percebeu-se que as fichas
serviram de autorreflexdo do trabalho desenvolvido, e, com isto, o préprio
desenvolvimento profissional foi instigado. Isso foi percebido, pois as professoras,
empenhadas no processo, preocupadas, comprometidas em fazer o maximo e o
mais certo possivel em relagéo ao preenchimento das fichas, relataram ag¢des que
estdo mudando e que pretendem mudar frente a crianga. O trabalho relatado
pelas professoras comprova este facto, pois questdes como a mudanca da
logistica da sala, bem como algumas mudancas de atitudes frente ao aluno foram
mencionadas, mostrando um grande comprometimento com o trabalho que estao
desenvolvendo e com a oferta educativa aos alunos. As professoras
compreenderam que “cada crianga encontra a estimulacdo de que necessita para
progredir, ndo perdendo de vista nenhuma crianca e respondendo bem a todas
elas” (Portugal & Laevers, 2010, p.17; Portugal & Laevers, 2018, p. 15), na

promogao de uma educacao inclusiva.
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Perante o SAC, quando feita a seguinte questdo ao grupo: “Sera que o
SAC é um instrumento para avaliar a criangca ou para compreender o meu

microcontexto?”, as respostas foram eloquentes para o olhar para si mesmas:

“E7: Eu acho que o nosso microcontexto.

E10: Eu acho que avalia mais nés do que as criangas.

E8: Eu vejo os dois.

E13: Na verdade, a partir da nossa diferenca é que a gente consegue
avaliar melhor a crianga, porque antes a gente nao tinha esse olhar.
Investigadora/supervisora: Coisas pequenas que antes a gente nao
dava bola.

E7: E que antes a gente tava ligada no mundo 'tem que ter, tem que
ter’, agora com as coisas que a gente tem aqui nés estamos fazendo a
diferenga e estamos percebendo...” (Sessao 37).

Neste contexto do desenvolvimento profissional, as professoras
conseguem pensar sobre a reflexao na agdo, conseguem planejar as agdes que
estao por vir e resolver os problemas que surgem em conjunto, onde uma ajuda a
outra a interpretar a realidade intervindo e refletindo em conjunto. Através da
reflexdo sobre a propria reflexdo, metarreflexdo, as professoras conseguem
investigar melhor os problemas e procurar solugdes com maior intencionalidade,

conforme colocado no excerto:

“Essas inquietudes reforcam a vertente de que nossos encontros sao
momentos importantes de estudo, reflexdo e ’'desassossego’ e nos
ajudam a desenvolver um processo constante de reflexdo, agao,
reflexdo, pois, trabalhamos com criangas em fase de desenvolvimento.
Nossas duvidas geram a busca de novos conhecimentos e saberes. E o
conhecimento que nos leva a distinguir, perceber e saber intervir para o
desenvolvimento de nossos educandos” (E2, Reflexao 7).

Toda a formagao decorrida promoveu o desenvolvimento do pensamento
tedrico, pois houve a apropriacdo de conceitos através da reflexdo e do
questinamento constante sobre as praticas. As professoras tomaram consciéncia
da importancia da relagcdo entre a teoria e a pratica e do processo como

desencadeador da aprendizagem, tanto docente como da crianca.

‘Antigamente, quando pensava em avaliagdo, pensava apenas no
resultado, ou seja, o que escrever no parecer, porém foi gragas ao SAC
e esta reflexdo sobre a minha pratica que notei o quanto estava
equivocada em alguns aspectos, que estava me preocupando apenas
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com o resultado e ndo com o processo, que priorizava a quantidade e
ndo com qualidade. Mudei meu olhar, mudei minha pratica e o0s
resultados também mudaram, positivamente. Muitas vezes precisamos
adaptar algumas coisas para nossa realidade e saber que o SAC
permite esta mudancga também €& importante. Por este motivo minha
opinido sobre o SAC é positiva” (E3, Reflexdo processo Sessées do
SAC).

A preocupacdo com o resultado evidenciava um modo de pensar empirico,
enquanto que a preocupagao com O processo, com a qualidade e com a
fundamentacéo tedrica evidencia um modo de pensar tedrico, que permite a
transferéncia do conhecimento ou aprendizagem para outras situagoes.

O desenvolvimento profissional encaminhou a mudanca do contexto

educacional vivido pelas professoras, para uma maior qualidade:

“Houve uma grande evolugdo em relagdo ao que pensavamos ser
qualidade, tinhamos as vezes a concepcéo de a infraestrutura fisica da
escola nao nos permitia fazer determinadas atividades; apds estudos,
vimos que a infraestrutura ajuda, é importante, mas, muito mais
importante € a nossa participagdo e nossa contribuicdo enquanto
docentes, através de agdes competentes embasadas em conhecimento
tedrico e ndo na ‘teoria do achismo’. Nos damos conta que nossa
educagao mudou, tivemos que encarar o que diz Gadotti (2000, p.9): ‘o
educador é um mediador do conhecimento, diante do aluno que é o
sujeito da sua propria formacdo. Ele precisa construir conhecimento a
partir do que faz e, para isso, também precisa ser curioso, buscar
sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos
seus alunos’. Diariamente deste pensamento, vem a pergunta que nao
quer calar: ‘O que fazer para que meu aluno seja sujeito de seu préprio
conhecimento?’ Pesquisa e mais pesquisa sobre atividades criativas e
desafiadoras, buscando saberes diferentes para conceitos que devem
ser formados na Educacao Infantil. Olhar voltado para a individualidade
de cada aluno, buscando ‘solugbes’ para sanar ou ajudar a superar
dificuldades encontradas no dia a dia da sala de aula. Nossa pratica
vem mudando constantemente, o que nos faz sentirmos melhores
enquanto pessoas e também como profissionais. Concluimos por tanto
que o SAC, nos faz avaliar nossa pratica diaria, nos desestabiliza
profissionalmente o que nos torna mais pesquisadores e questionadores
de nossa pratica” (E2, Reflexao 37).

A producdo do conhecimento e o desenvolvimento tedrico foram
desencadeadas na formagao permanente, onde se presenciou a importancia de

se sair de suposicoes e do senso comum, conforme excerto:

“Eu fiz uma reflexao, eu acho. Eu escrevi, a E7 fez por tépicos, né, e eu
nao consigo. Desde que iniciamos nossos estudos com a Supervisora,
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houve uma mudanca muito significativa na forma de ver, observar,
avaliar e tratar nossas criangas. Desde a elaboragdo dos planos de
estudo (que a gente ja melhorou, né, a nossa forma de pensar) até o
nosso planejamento (o caderno, né, também ndo € mais o mesmo).
Passamos a olhar nossas criangas com outro olhar. Percebendo falhas
em nossas atitudes, se autoavaliando acima de tudo. A crianca é o
ponto focal. Atitudes, insegurangas, autoestima, bem-estar, tudo nos
leva ao encontro de que ela esteja bem e se sinta bem. Observando
que o ambiente precisa ser acolhedor. Que a sala precisa ser planejada
e pensada em como a crianca vé ela. Se ela é atraente, com brinquedos
e oportunidades de brincar e de criar. Resultado de tudo isso foi novos
ambientes, (né, nas nossas salas a gente foi criando) foi a diminuicao
(da minha turma por exemplo) da agressividade e mais brincadeiras em
grupo” (E13, Sesséo 29).

"Enfim também é o momento de tirarmos nossas duvidas e nao ficar no
achismo como relata nossa colega E8, e sim compartilhar
conhecimentos e novas experiéncias e mudancas no ambiente escolar.
Por mais que ja produzimos muito e melhoramos nossas praticas de
trabalho durante os estudos ainda surgem duvidas de como avaliar
nossos alunos” (E9, Reflexao 18).

Um dos grandes marcos do desenvolvimento profissional que se destacou
no segundo ano foi em relacdo a produgdo do conhecimento com 49 evidéncias
no segundo ano (Cf. Tabela 5). Podemos atribuir esse aumento ao facto de que
as professoras tiveram que se preparar para a apresentagdo no congresso, pois
foi uma forma dos membros do grupo se verem como autoras, construtoras de
conhecimento, e responsaveis pelo conhecimento que foi exposto e que foi

produzido a partir de suas proprias experiéncias:

“E3: Na verdade a gente comegou a conversar sobre a parte do nosso
trabalho que a gente vai apresentar la... aonde?
Investigadora/Supervisora: Jaragua.

E3: Que como é sobre o SAC, entdo a gente estava conversando
assim, a Supervisora vai fazer um apanhado mais ou menos do que é o
SAC, da parte dos dominios, do bem-estar, né, tudo mais, e depois a
gente vai falar como se fosse um...

E8: Depoimento.

E3: Depoimento. E o que nés melhoramos, o que o SAC ajudou, das
nossas angustias...” (Sessao 28).

“E8: Eu acho que nds podemos comecar primeiro pelo crescimento do
grupo. Falar como profissional, depois o que a gente conseguiu atingir.

E7: Entdo como a gente vai colocar isso, em topicos ou a gente vai
fazer...
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E3: Eu acho que tem que por em topicos, porque se ndo a gente vai se
perder” (Sessao 29).

A necessidade de se preparar para apresentar e divulgar o trabalho obrigou
as professoras a refletirem e sintetizarem o processo vivido, suas experiéncias,
seus saberes adquiridos, e também permitiu uma maior consciéncia do trabalho
desenvolvido. O ato de fazerem a apresentagdo obrigou-as a produzirem
conhecimento, revisitando o que ja tinham construido até o momento e
identificando a mudanga na propria pratica.

Também se percebeu que as professoras estdo assumindo a posi¢ao de
autoras, posicdo de quem constréi conhecimento, organizando, marcando,
discutindo, além do facto de se ter um dialogo para se chegar ao consenso em
relagdo as praticas. Assim, o grupo apresentou, através do alargamento da
relagao dual, autonomia na articulagcdo para promover encontros e desencadear a
aprendizagem de todos os integrantes. E de cunho fundamental da supervisdo,
para Alarcao e Roldao (2008), “a criagcao e sustentagcao de ambientes promotores
da construgdo e do desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de
progressivo desenvolvimento da autonomia profissional” (Alarcdo & Rold&o, 2008,
p.54).

“S6 ha essas mudancas reais na pratica educacional quando vocé esta

aberta a novos desafios e perceber que ndo posso fazer sozinha,
portanto a nossa coordenadora teve esse olhar para o grupo e comegou
atuar como: desacomodando o grupo, orientando, provocando,
convidando, estudando e assumindo o papel de formadora ou de
professora buscando aperfeicoamento, mas ndo sozinha e sim com o
grupo” (E8, Reflexdo do Processo do SAC).

Em relagcdo a produgédo do conhecimento, as professoras manifestaram a
vontade de ter algo mais palpavel para demostrar o conhecimento produzido,

sendo que a ideia de produzir um livro se fez presente, conforme excerto:

“Um livro seria interessante, poderia conter nele as mudancas em
nossas praticas, varias crises de duvidas e a procura constante pela
receita do ‘bolo pronto’. O resultado obtido com os alunos que se
encontravam em vermelho/laranja no nivel geral de bem-estar e/ou no
nivel geral de implicagbes. Isso, ao meu ver, seria muito importante para
0s profissionais da educag¢do sentir que muitas vezes atitudes simples
podem mudar nosso dia a dia em sala de aula. Muitas vezes,
almejamos um brinquedo que julgamos importantissimo e que n&o
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podemos ter e ndo nos damos conta que uma caixa de papeldo e uma
madeira ou uma corda pendurada numa arvore fazem nossas criangas
mais felizes e desenvolve bem mais que qualquer brinquedo
industrializado. Entretanto, para o livro penso que precisamos ousar
mais em nossos planejamentos, fazendo experimentos, relatando
nossas praticas diarias. A escrita de um livro pressupbe estudos
profundos, reflexées e vivéncias compartilhadas, praticas relatadas...
talvez é um processo que devemos comecgar a construir
cautelosamente” (E2, Reflexao Processo Sessbes do SAC).

“Acho interessante uma vez que além de registrar o trabalho realizado,
o livro também serviria para oportunizar outras professoras a mudar sua
pratica, a se desafiar buscando melhorar suas atitudes em prol do
desenvolvimento dos alunos. Poderia conter algum capitulo explicando
sobre o que é o SAC, qual o objetivo e como funciona além de incluir
algumas préticas realizadas, fichas com exemplos (nao para seguir
como receita mas ter como embasamento e facilitar a compreensao da
interpretagdo das mesmas). Tido como exemplo no congresso da Rede
Sinodal muitas professoras demonstraram interesse, porém so0
gostariam de se envolver em relagdo ao SAC apds ver se houve
resultado com nossos alunos, entdo acredito que seria interessante
expor alguns resultados do andamento do processo, as mudancgas
visiveis dos alunos em reflexo da nossa pratica (ressaltando que
estamos em constante mudanga e que agora pensamos no todo do
processo e ndo mais apenas no resultado do final do ano, quando o
aluno parte para a outra turma e que NAO EXISTE RECEITA)” (E3,
Processo Sessbes do SAC).

Mesmo que este livro ainda n&o tenha sido produzido, a vontade das
professoras em compartilhar o seu conhecimento, sintetizando-o em um livro,
demonstra a tomada de consciéncia do seu processo de formacado e
aprendizagem e o desenvolvimento profissional. Todo este processo de analise e
sintese do trabalho desenvolvido evidencia o desenvolvimento do pensamento

tedrico do professor.
1.3.1.4.5 - Sintese

O desenvolvimento profissional foi sendo (re)construido nestes dois anos,
onde ocorreu uma formacdo permanente, uma tomada de consciéncia do seu
processo de formagao e aprendizagem, o desenvolvimento de cultura colaborativa
— trabalho colaborativo, desenvolvimento do pensamento tedrico e produgao de
conhecimento.

Na formagédo permanente a reflexdo sobre o conhecimento, as duvidas, o

desestabilizar-se foram constantes e continuos levando o grupo a uma profunda
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tomada de consciéncia do seu proprio incacabamento e dificuldades, bem como
que nao existe receitas para serem reproduzidas. A resolucdo das situacoes
problemas esta voltada para uma procura constante do conhecimento. Também,
com a formacdo permanente ocorreu uma intervengao maior na prépria pratica,
com agdes voltadas para uma oferta educativa mais significativa para o
desenvolvimento da aprendizagem da crianga.

A Tomada de Consciéncia do seu processo de formagao e aprendizagem
foi influenciada pelo desenvolvimento do pensamento teérico e pela produgao de
conhecimento.

Quanto a cultura colaborativa observou-se uma maneira diferente de se
trabalhar no grupo, onde se gerou uma atitude de formagao permanente, uma
tomada de consciéncia sobre o seu processo de desenvolvimento, gerando,
também, o desenvolvimento do pensamento tedrico e a produgdao do
conhecimento.

O contexto do trabalho foi muito importante para se desenvolver a cultura
colaborativa, pois neste ocorreu a socializagado das professoras, a qual também
necessitou de tempo para se constituir em um grupo colaborativo, que reflete
diretamente no desenvolvimento profissional.

A reflexdo ndo ficou separada da dimensédo Desenvolvimento Profissional,
pois as professoras nao ficaram restritas ao acto de simplesmente reproduzir o
processo de aprendizagem, conseguindo investigar melhoras no processo de
ensino-aprendizagem. Esta investigagdo se deu através das leituras, debates,
estudo e por meio das fichas preenchidas, as quais lhes exigiram muito tempo,
mas que provocaram reflexdes valiosas e mudangas no seu proprio
conhecimento, e com isto atendeu as necessidades tanto da instituicdo escolar
como das proprias profissionais, ambas voltadas para as necessidades do aluno.

Dessa forma comprova-se que “ao capacitar os professores e reduzir as
incertezas do seu trabalho que de outro modo teriam de ser enfrentadas em
isolamento — estas culturas também aumentam o sucesso dos alunos” (Day,
2001, p. 90 e 91).

Através dos movimentos ocorridos durante o projeto em que se percebeu

muito claramente os espacos constituidos de nao isolamento do professor com a
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insercdo e o desenvolvimento de principios colaborativos, existiu o “equilibrio de
poder, sendo que este deve ser gradualmente transferido para o supervisando a
medida que aumenta o seu nivel de desenvolvimento” (Alarcdo & Canha, 2013,
p.80) e esta transferéncia se vé influéncias no desenvolvimento profissional, onde
todos auxiliaram no desenvolvimento do trabalho.

Portanto, a medida que as professoras foram aumentando o seu
conhecimento, as solicitagcbes junto a supervisdo foram se modificando,
demonstrando que na colaboragcdo a lideranga € partilhada e o proprio grupo
apresenta relagdo de cumplicidade e respeito mutuo (Boavida & Ponte, 2002).

O trabalho colaborativo gerou uma cultura colaborativa que foi a propulsora
de uma forma diferente de formacdo, ou seja, através de um trabalho
diferenciado, teve-se uma formagao onde se produziu em conjunto, conforme os
interesses do grupo, e se desenvolveram atividades de forma conjunta. Essa
producdo em conjunto, através da formacdo permanente, exigiu do grupo uma
tomada de consciéncia sobre o seu processo de desenvolvimento.

Assim, o desenvolvimento profissional implicou, também, em as
professoras estarem cientes do seu proprio processo de formacdo e
aprendizagem, da conscientizagdo do inacabamento do ser, e da necessidade de
estar sempre buscando o conhecimento, desenvolvendo o pensamento tedrico e
a producado do conhecimento que seja util no referido contexto escolar. Exigiu,
consequentemente, o desacomodar, sendo que s6 assim foi possivel produzir o
proprio conhecimento e reconhecer-se ndao somente como reprodutoras de
praticas constituidas, mas como sujeitos capazes de inventar e compartilhar

novas experiéncias por meio de um trabalho colaborativo.
1.3.2 Continua a agao, continua a forma-agao....

Encerramos este capitulo apresentando uma situacdo ocorrida
recentemente, no ano de 2020, fora do periodo dos dois anos de recolha de
dados. A professora E8 foi convidada para participar em um painel com demais
colegas do colégio, do nivel de ensino fundamental e médio. Foi-lhe pedido, no

inicio do ano letivo, que falasse sobre a avaliagao da Educacao Infantil.
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Em seu depoimento a professora enfatizou a colaboragdo como algo
fundamental na pratica educativa e no desenvolvimento, bem como, apresentou a
importancia da valorizagao do professor e do trabalho desenvolvido na educagao
infantil. Através da troca de experiéncias, da partilha de saberes, conseguiu, neste
painel, demonstrar, ser “autora da sua formagao” (Machado, 2014, p. 35) e,
principalmente, construtora de conhecimento ao assumir-se como formadora.

Isto teve um grande significado, pois além de sintetizar o processo por ela
vivido com a formagao, mostrou que conseguiu construir 0 seu conhecimento,
partilha-lo com os demais colegas, sendo capaz de “andaimar’ a aprendizagem
dos colegas e de retirar os “andaimes”, quando necessario. Aqui a professora,
que se desenvolveu profissionalmente no processo de supervisdo colaborativa, foi
a mediadora entre os colegas e o conhecimento.

A relagao, feita pela professora, entre o conhecimento construido durante a
formacdo com a BNCC, demonstrou o quio expressiva foi a formagao continua
em contexto, evidenciando a aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional.

Podemos observar este desenvolvimento na fala de ES8:

Entdo eu fiquei com a parte também da avaliacdo e para falar de
avaliacdo na educacdo infantil, nés como grupo precisamos estudar
muito. N6s estamos ainda estudando, numa caminhada desde 2014,
comegamos com 0 processo avaliativo porque a avaliagdo na educagéo
infantil ndo é brincadeira, temos compromissos sim, e para isso se fazer
precisamos nos embasar teoricamente, conhecer o processo, saber
reconhecer as etapas do desenvolvimento do aluno, o que ele precisa
saber para ver por onde nés vamos.

Entdo comegamos junto com a nossa coordenadora estudar um
processo, o SAC, que é o Sistema de Acompanhamento das Criangas
(...) continuamos estudando e quando entrou a BNCC para nos, ndo
vamos nos gloriar, mas assim, foi muito facil. Porque nés ja estavamos
trabalhando, mas ndo com esse nome, mas quando apareceu a BNCC
para nds, nés olhamos e falamos, mas isso nés ja estamos fazendo, s6
agora com menos Campos de experiéncia, nés tinhamos aberto mais,
entao agora ficou um pouquinho mais resumido, mas foi muito tranquilo
para nés. Entdo nds chegamos a conclusdo, ainda ndo concluimos
ainda, mas estamos andando que o avaliar na educacgéo infantil é o
que? E avaliar o meu planejamento, porque é eu como professor que
estou em sala de aula que preciso sim avaliar o meu trabalho. A
educacéo infantil é uma avaliagdo constante, e nés ndo brincamos por
brincar, nés temos objetivos, metodologias, conteudos sim que
precisamos desenvolver. Nés temos um processo. Nossa avaliacdo ndo
é por nota, ndo é sabe ou ndo sabe, é um processo que vai desde o
primeiro dia de adaptacdo do aluno. Entdo nés vamos comecgar na
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semana que vem a nossa avaliagdo [periodo que inicia as aulas].
Temos fichas, ndés temos partes burocraticas, para comegar, como
vamos chegar, como esse aluno chegou na escola, como ele esta na
primeira semana, como esta o bem-estar dele, como esta o emocional,
avaliando sim se a familia nos ajuda, o comportamento, e ai nés vamos
depois andando no comportamento, dominios essenciais hno
comportamento dele na sala de aula. Entdo nosso aluno de educacéao
infantil é avaliado sim, desde a nossa adaptagcdo. Entdo a gente se
embasou teoricamente. A avaliagéo ¢ individualizada, o nosso aluno na
educacgéo infantil ele ndo é gavetas, abre agora raciocinio l6gico, fecha
agora, coordenagdo motfora ampla, abre, ndo, ele é um todo, um
contexto, ele é o todo. Por isto, quando nés vamos entregar 0S
pareceres para oS pais, a gente demora um pouco, por que a gente fica
falando para o pai ou para mée ou responsavel, compreender qual foi o
processo dele no periodo que ele passou com nés. Ai vem o
reconhecimento do teu trabalho em sala de aula, quando vocé faz a
troca com a familia. Entdo educagéo infantil sim é reconhecida pela
familia, e o teu trabalho como foi, n6s ndo temos notas, mas nos temos
0 processo. NOs nao alfabetizamos, mas ndés comegamos, nos
oferecemos, damos a base.

Como grupo, como nés vamos fazer a avaliagdo? Se eu tenho duvida
de um olhar para o meu aluno, eu sou humilde de abrir a porta da minha
sala e chamar a minha colega, da uma olhada vocé, como vocé vé esse
aluno, porque nés podemos nos equivocar as vezes né, entao as vezes
é 1, é 2 (numeros colocados nas fichas), a colega da a sua opiniéo,
“comigo foi assim comigo é assim”, a gente faz trocas, entdo isso
também é importante; Entdo ele é um processo, e nd6s ndo pensamos
S0 no resultado final, comega entdo no bergario com as nossas colegas,
elas também tém um papel, cada uma sabe, hoje nés sabemos o que o
bergario faz dentro do nosso contexto, o que o bercgario precisa fazer
para chegar até os maternais, para nos entregar para o Jardim e nés
entregar a educagdo infantil para vocés (Primeira etapa do ensino
Fundamental). E eles (os alunos) ficam assim 6, n6s vamos para escola
dos grandes (Ensino Fundamental), entdo assim, nés fizemos o nosso
papel, muito bem feito. E eles vém assim para os grandes, eles querem
vir para os grandes e nos temos certeza que o nosso trabalho foi bem
feito e nés entregamos para vocés, em cima dos direitos, dos deveres,
dos campos de experiéncia. Temos certeza na pratica, nos trabalhamos
todos os campos de experiéncias, e as criangas vém muito querendo
aprender coisas novas. Como nds trabalhamos com eles a avaliagéo,
que eles vao adiante, que cresceram, que precisam aprender coisas
novas com outras Professoras, em outro espaco, conhecer coisas
novas, e eles vem com essa empolgagdo. Entdo o trabalho nosso da
educacdo infantil para avaliacdo, passa por todos esses processos, e
nés comegamos com as garatujas, com os desenhos, e conseguimos
entrega-los. E todas as criangas tém direito de aprender no mesmo
espaco, nos temos inclusées, nés temos diferente, mas ndo os tratamos
diferente, nds damos atengao diferente, mas ndo os tratamos diferentes,
entdo, essa é nossa parte da educacdo infantii e temos o0 nosso
processo.



247
Supervisédo Colaborativa na Educacao de Infancia

A acédo continuou com muita conscientizagdo, com percepgao critica, pois

apropriaram-se da realidade, transformando-a.
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Parte lll - Conclusao
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CONCLUSAO

Caminante, son tus huellas el camino y nada mas; Caminante,

no hay camino, se hace camino al andar. Al andar se hace el

camino, y al volver la vista atras se ve la senda que nunca se

ha de volver a pisar. Caminante no hay camino sino estelas en
la mar.

Anténio Machado (1969)

PROVERBIOS Y CANTARES — XXIX

No inicio deste percurso definimos duas questdes de estudo que
enquadram todo o trabalho desenvolvido. Uma referente as praticas de avaliacéo
no processo educativo e outra referente a supervisao colaborativa. Tentaremos, a
seqguir, dar resposta a estas questdes de estudo, sendo que existe uma interface
entre as respostas apresentadas.

A primeira questdo - Quais os contributos da observacdo e avaliagdo do
processo educativo na melhoria das praticas pedagdgicas? -, em consonancia
com os objetivos especificos (adaptar as estratégias de acompanhamento do
SAC a realidade de uma escola brasileira, tendo em consideracdo os documentos
norteadores da instituicdo bem como o RCNEI e a BNCC; identificar os
contributos da abordagem experiencial e processual, quer na melhoria das
praticas, quer no desenvolvimento profissional das participantes; e refletir sobre o
potencial do instrumento de avaliacdo — SAC — de cariz processual e experiencial,
no processo de melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas), foi sendo
respondida ao longo do estudo.

Assim, conclui-se que o SAC pode ser, sim, visto como um dos contributos
para a observacdo e para a avaliagdo do processo educativo, o qual ndo se
distancia dos documentos existentes no ambito da educacgao infantil brasileira
(RCNEI, DCNEI e BNCC). Este instrumento foi facilmente adaptado a todo o
contexto da respectiva escola brasileira, desde os documentos norteadores da
instituicao, até mesmo a propria BNCC, instituida nos ultimos anos no Brasil,
existindo muitos pontos em que os mesmos se complementam, pois todos
possuem como prioridade, a educacao das criangas pequenas. Desta forma, as

estratégias de acompanhamento, levantadas e sugeridas neste instrumento
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podem ser, perfeitamente, adequadas a realidade do Brasil. Essa adaptacéo,
efetivada através da formagdo continua em contexto, foi de grande valia, pois
contribuiu para o processo educativo da referida instituicdo, acarretando uma
significativa melhoria das praticas pedagdgicas e, na promogao do
desenvolvimento profissional das professoras.

Ao utilizarmos o SAC, as preocupacdes relativamente ao desenvolvimento,
a implicagao, ao atendimento as criangas e a avaliagdo, aumentaram no decorrer
do projeto. O desenvolvimento de praticas pedagdgicas de qualidade foi uma
preocupacao desde o inicio. Desse modo, a formagdo em contexto, utilizando-se
do SAC, buscou através dos contributos da avaliacdo do processo educativo,
envolver ativamente os professores na constru¢gao do conhecimento e na prépria
pratica da reflexdo acerca das experiéncias em torno do processo de
ensino/aprendizagem com o objetivo de mudar as praticas existentes.

As professoras, a partir da reflexdo sobre o SAC, passaram a organizar
melhor as praticas, com uma maior diversidade, uma avaliagdo nao focada
somente nas criangas, mas também nelas proprias. Nesse sentido, ressalta-se
que as professoras se envolveram no projeto de investigagédo e refletiram muito
sobre a qualidade de suas praticas pedagdgicas e avaliativas. Com isso, o
resultado foi promissor ao nivel de desenvolvimento profissional. A busca pela
qualidade das praticas pedagdgicas, através da preparagao da oferta educativa
no desenvolvimento do trabalho e da propria formacéao, da procura incessante das
professoras pelo aperfeicoamento, aponta para uma melhoria na dindamica do
préprio grupo de alunos, que teve mais espago para iniciativa e autonomia, pois
consideramos que existe uma relagdo entre o “desenvolvimento do professor e
desenvolvimento do aluno”, ambos estando “intimamente interligados” (Fullan &
Hargreaves, 2000, p.102). Assim, ao desenvolvimento das professoras
correspondeu a aprendizagem e desenvolvimento dos seus alunos (Alarcédo &
Canha, 2013, p. 30) e, indubitavelmente, ao da prépria supervisdo, que apoiou o
desenvolvimento como um “processo de sustentacao” (Sa-Chaves, 2002, p.163).

Um dos contributos da abordagem experiencial e processual através da
formacao continua deu-se em relacdo a tomada de consciéncia do processo de

aprendizagem, a qual se foi fazendo presente, ficando claro que, para se trabalhar
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no desenvolvimento proximal ou potencial da crianca, € necessario muito trabalho
e muita reflexdo. E isto ocorreu e foi proporcionado pela formagéo reflexiva,
despertada pela analise e utilizacdo do SAC. Neste sentido, o trabalho
desenvolvido na dimensao do SAC, propiciou o despertar de questionamentos,
reflexbes, avaliagbes e reavaliacbes das praticas pedagogicas, das ofertas
educativas, da organizagao, do proprio estilo adulto (sensibilidade, autonomia,
estimulacéo), do clima de grupo, do espaco para iniciativa, desencadeando um
olhar mais consciente sobre a crianga e sobre a propria pratica docente.

As dificuldades no preenchimento das fichas do SAC causaram, a principio,
certa apreensao, por parte do grupo. No entanto, a busca por este aprendizado se
tornou o interesse comum do grupo, criando um clima propicio a interagdo social
dentro de um compromisso coletivo, de trabalho e de aprendizagem colaborativos
e também de atitudes questionadoras sobre as suas praticas. Desta forma as
professoras reconheceram que o desenvolvimento nao se faz sozinho, mas que é
algo que deve ser acompanhado. Desenvolve-se na interagao que se estabelece
com o outro. Também em relacéo a interpretagao, ressalta-se a importancia de se
conhecer a teoria para a compreensdo do SAC. Assim, um dos contributos foi a
valorizagdo do conhecimento tedrico, com o reconhecimento de que a teoria e a
pratica devem andar juntas, embora esta ndo seja uma tarefa facil, exigindo uma
dinamica de acao-reflexao-acao constantes.

As fichas que compdem o SAC foram o fio condutor do estudo no segundo
ano do projeto, pois promoveram a conexao entre a teoria e a pratica pedagogica,
conexdo esta amplamente debatida nas sessdes, inspirando questionamentos e
evidenciando uma valorizagao da partilha de experiéncias.

O preenchimento das fichas tornou-se mais tranquilo com o tempo, pois as
professoras entenderam o processo e superaram o receio de errar. Através das
reflexdes proporcionadas na formagcdo em contexto pelo preenchimento das
fichas, as professoras foram pensando e aprimorando suas percepg¢des acerca da
crianga e verificando outras estratégias para melhor as acompanhar, ou seja, o
estilo do adulto também se modificou, a sensibilidade se fez presente, bem como
ocorreu um esforco para estimular a autonomia na crianca, enriquecendo o0 meio

e melhorando a pratica pedagdgica. Ressalta-se que o olhar das professoras ficou
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mais minucioso para todos os tipos de situagdes, mesmo para quem nhao
apresentava bem-estar ou implicacdo baixos. As professoras passaram a
observar as especificidades em cada crianca e, através dos “sinais” percebidos,
passaram a resolver os problemas antes que os mesmos se agravassem, estando
mais atentas as situagées e melhorando a qualidade das praticas pedagdgicas.
Sendo este um grande contributo da observacdo e da avaliagdo do processo
educativo.

A andlise e aplicagédo do instrumento do SAC possibilitaram maior dominio
das competéncias da avaliacdo e a compreensao da importancia de se ter um
registo detalhado do desenvolvimento de cada crianga. A utilizagdo das fichas do
SAC auxiliou as professoras no reconhecimento de que a avaliagdo € um
processo dindmico, continuo, em movimento, onde os resultados sdo modificados
com o tempo e a partir dos estimulos e desafios oferecidos.

Com o trabalho desenvolvido, ficou claro que o instrumento SAC, além de
possibilitar uma avaliagdo do trabalho da turma e da crianga individualmente, &
uma avaliagao do trabalho do professor, de suas ofertas educativas, pois segundo
Coelho

(...) constitui um instrumento ndo apenas para o educador observar as
criangas, mas para se observar a si proprio e identificar o modo como
sao desenvolvidas as interagdes, como as criangas respondem, e
como ele as ajuda a exprimir os seus sentimentos, como as relagdes
sao utilizadas para apoiar as comunicacgoes, exploracdes, descobertas

e atos criativos da crianca (2010, p. 8).

Assim, juntamente com a questdo da avaliagcdo das criangas surgiu a
autoavaliacdo, a autorreflexdo sobre o trabalho desenvolvido. As professoras
comegaram a se interrogar sobre a adequacao de suas intervencgdes, sobre como
estava o desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianga, e quais acgdes
seriam mais eficazes para melhorar o processo de ensino e aprendizagem,
apresentando empenho, preocupacg¢ao, comprometimento, respeito pelo processo

de aprendizagem das criangas. O progresso de cada crianca passou a ser
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acompanhado pelas professoras, objetivando “conceber a melhor maneira de dar
respostas as necessidades do grupo e de cada crianga” (Silva, 2013, p.168),
sustentando assim um melhor planejamento e uma readequagao da agao para se
construir novos saberes, novas aprendizagens, pois as mesmas mudaram a
concepcao que tinham de crianga, passando a vé-la como um ser competente e
capaz de se autorregular.

Através do trabalho feito, da formagao com as fichas do SAC, abriu-se um
leque de mudangas, como a melhoria nas observacgdes das criangas a fim de as
avaliar, dando énfase as atitudes de bem-estar e implicacdo de cada crianca, com
um olhar especifico sobre o seu processo e sobre 0 seu “eu”, ndo comparando as
criangas entre si. O estudo gerado pela formagcdo em contexto ajudou a
desencadear mudangas também na escrita dos pareceres, 0os quais se voltaram
para o processo. As questdes colocadas pelo SAC e o preenchimento das suas
fichas conduziram a uma observacao detalhada de todo o processo educativo e a
uma avaliagao fidedigna do mesmo. A reflexdo sobre essas questdes aponta para
a melhoria de todo o contexto educativo, possibilitando o enriquecendo do “meio
educativo a fim de tornar sempre atraente, rico em possibilidades de exploragao”
(Portugal & Laevers, 2010, p.83), desde ofertas educativas, clima do grupo,
espago para iniciativa, organizagdo e estilo adulto, que trata de “atender aos
niveis de sensibilidade, de estimulagcao e de promog¢ao da autonomia” (Portugal &
Laevers, 2010, p.92).

Um contributo relevante da observagao e avaliagado do processo educativo
na melhoria da pratica pedagogica diz respeito ao desenvolvimento da qualidade
do trabalho profissional ofertado pelas professoras, que foi melhorando no
decorrer do projeto. As professoras conseguiram estar mais implicadas, com
dindmicas de trabalho e ofertas educativas mais diversificadas. Deixaram de fazer
atividades sem objetivos, ou “fazer por fazer” para, simplesmente, manter a
crianga ocupada.

As atividades desenvolvidas pelas professoras deixaram de ter um cunho
quantitativo, mas qualitativo. Foram proporcionadas atividades diferentes, dando
mais significado para o trabalho desenvolvido pelas professoras. O trabalho e as

atividades foram desenvolvidas olhando a pratica a luz da teoria, numa maior
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compreensao teorica do proprio trabalho desenvolvido. As professoras sairam da
sua zona de conforto e se deram conta que mudaram, aprenderam no decorrer do
processo, desenvolvendo-se profissionalmente. Logo, podemos dizer que o grupo
pertence a uma escola “em movimento”, com o préprio grupo tendo evoluido
profissionalmente. Assim, lembrando Fullan e Hargreaves (2000), “(...) a unica
caracteristica que distingue os melhores profissionais de qualquer campo de
conhecimento é o facto de estarem constantemente Ilutando por melhores
resultados, sempre aprendendo a ser mais eficiente” (p. 102).

O SAC permitiu a reorganizagdo das atividades pelas professoras, que
deixaram de centrar a avaliacdo simplesmente nas criangas, mas passaram a
considerar todo o processo na organizagao do ensino. Embora a reflexao sobre o
SAC tenha oportunizado essas contribuicbes, qualidades e mais valias
apresentadas em relagdo ao mesmo, o grupo percebeu que este € um
instrumento interessante como desencadeador de mudangas, mas hao como uma
mera grelha para se utilizar como instrumento de avaliagao.

O instrumento SAC ainda é muito dificil de ser implantado em uma
instituicdo, por constituir-se de muitas fichas a serem preenchidas, exigindo muito
tempo para o seu preenchimento. A sua utilizacdo foi possivel por ocorrer no
ambito de uma supervisdao e de uma formacdo em contexto, acompanhada por
uma dinamica de trabalho com rigor metddico e com uma intensa disciplina
intelectual e processual. Requer muito trabalho para ser colocado em pratica,
além de persisténcia e tempo, se faz necessario de acompanhamento continuo,
reflexdo e de uma formagao em contexto na sua implementacéo, para que o SAC
nao seja transformado em mais uma grelha a ser preenchida.

Partindo agora para a segunda questao que pontua este estudo - “Uma
dindmica de supervisao colaborativa promove o desenvolvimento profissional do
educador?” -, as respostas a esta questao originaram-se dos objetivos especificos
(promover trabalho colaborativo entre os profissionais envolvidos; compreender o
papel do supervisor no grupo colaborativo; avaliar se as dindmicas desenvolvidas
no grupo proporcionam desenvolvimento profissional dos participantes; e
perceber se a aprendizagem ocorrida no grupo promove a mudanga nos

contextos nos quais os participantes estao inseridos), ligados a mesma.
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Quando escolhemos passar por um processo, cuja tendéncia € nao
somente desacomodar o eu, mas também o outro, e cujo prosseguimento
depende da participagcdo desse outro profissional, acabamos por gerar uma
situagdo de aflicio em todos os participantes. No inicio, a ansiedade era
exacerbada, pois ja ensaiavamos para compreender essa relacdo em termos de
colega/coordenadora, e ainda deveriamos compreender a relagdo em termos de
investigadora/supervisora com a participagdo voluntaria em um projeto que
almejava ser colaborativo.

Em relacdo ao nosso papel, salienta-se que “nao € facil ser supervisor ou
fazer supervisdo” (Tavares, et al., 2017, p. 12). Nesse sentido, esse papel foi se
delineando juntamente com o desenvolvimento do trabalho e continua sendo
esculpido no dia-a-dia, sendo uma obra inacabada, comprometida diretamente
com o conhecimento, com a formacédo continua do professor. A ansiedade foi
cedendo, e o proprio papel de supervisora foi sendo melhor compreendido, tanto
por nds, enquanto supervisora, quanto pelo grupo, ocorrendo o alargamento da
relacdo dual. Na relagdo supervisiva mediadora muitas vezes foram colocados
questionamentos para gerar a reflexdo de forma aligeirada, visando respostas
imediatas, o que demonstrou a necessidade de maior crescimento profissional,
com a superagédo dos resquicios de uma pedagogia tradicional, respeitando o
tempo de cada ser, em relagdo a compreensao do conhecimento e olhando para
0 grupo como colaborativo, sendo que se “como professor ndo me € possivel
ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao supero permanentemente a
minha” (Freire, 1997, p. 95), 0 mesmo se da em relagao a tarefa supervisiva.

Assim, para superar sua ignorancia e construir uma aprendizagem
colaborativa e nao tradicional, o supervisor precisa refletir constantemente sobre

suas atitudes, tendo:

interesse em compreender melhor as situagbes para nelas melhor agir,
abertura de espirito e capacidade de observar o presente e visualizar o futuro,
confianga em si e nos outros, autenticidade, potencializagdo da experiéncia e
seu escrutinio através de um olhar critico e do questionamento e reflexao
sobre os porqués e os para qués, na busca dos significados profundos
(Tavares et al., 2017, p.112).
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Todo esse processo relativo ao nosso papel e a ansiedade foi se
redimensionando. Foi dificil trabalhar de forma diferente do habitual, sair da
postura tradicional, onde as proprias colegas cobravam o saber, passando o
comando da situagdo para a figura de uma supervisora colaborativa,
simultaneamente investigadora. Tanto é que, em varias ocasides, as questdes
relativas ao facto de se estar a desempenhar dois papéis surgiram muito
explicitamente. Mas isso também teve seu lado positivo, porque o trabalho
desenvolveu-se pela proximidade que ja existia com o contexto e com as
professoras.

Procuramos, portanto, no papel de supervisora, ter competéncia relacional,
ser suporte afetivo, transmitir confianga, mobilizar, estimular o grupo a
participacdo e a resiliéncia, dinamizar a formacdo, tendo implicito o objetivo
comum e o compromisso coletivo.

Esse diferente jeito de ver e de fazer supervisdo na Educacao Infantil
possibilitou a abertura de um espago de reflexdo, o qual contribuiu para que
pudéssemos compartilhar angustias, ideias, vivéncias (troca de experiéncias).
Esse momento de reflexdo foi também de desabafo, contribuindo para externar
situacbes que sao inquietantes para o professorado, ndo s6é no sentido
profissional, mas também no pessoal. Assim, 0 grupo comecgou a ser visto como
suporte afetivo em todos os momentos, compreendendo, escutando
empaticamente, cuidando um do outro (Sa-Chaves, 2009b), permitindo acontecer
a solidariedade entre os seus membros.

Em relacdo ao papel do supervisor, ressaltamos que aprendemos muito,
também ficamos mais proximas do grupo, que se desenvolveu profissionalmente,
mudou e voltou-se para o bem-estar das criancas, saindo do comodismo. O olhar
supervisivo mudou, porque “a esséncia da atividade supervisiva €é a
intencionalidade: a melhoria da qualidade, o desenvolvimento profissional e
institucional, a transformagao em algo de melhor” (Tavares et al, 2017, p. 110).
Nos transformamos e reinventamos. Tanto o “eu” profissional, como o “nds”

profissional, ja que o grupo se construiu e passou a se sentir realmente um grupo.
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A luta entre investigadora e supervisora nos levou a constatagdo de que
nao nos despimos de um papel para desempenharmos o outro, estando os papéis
interligados. O exercicio desses dois papéis conduziu-nos a perceber a grande
valia que isso desencadeou no respectivo ambiente educacional, acarretando o
desacomodar de todo o grupo, a busca pelo conhecimento e a propria unidao do
grupo. Comprovou-se que a educacgao precisa de pesquisa, de investigagéo, que
se desenvolve no campo, na pratica, onde o investigador realmente esteja junto,
no contexto, no dia-a-dia. No nosso caso, sendo a supervisora ja conhecedora e
integrada no contexto, foi mais facil fazer com que o projeto ndo ficasse somente
no papel e fosse realmente executado com apoio do grupo. Este papel de
investigadora em contexto acarretou um movimento no grupo das professoras e
na propria supervisdo por nds exercida, pois se voltou para uma real formacdo em
contexto, onde todas as integrantes se desenvolveram na sua profissédo, levando
cada vez mais em consideracdo o conhecimento, debatendo em maior
profundidade e refletindo questdes da pratica.

O grupo das professoras tinha, no inicio, a ideia fixa de que a supervisora
deveria saber tudo, sendo a “dona do saber”, e estar imbuida das respostas. Com
o tempo, conforme a formagdo em contexto foi ocorrendo, nosso papel no grupo
foi sendo percebido de modo diferente, pois 0 grupo aceitou o facto de que nao
tinhamos as respostas e estavamos justamente ali para auxiliar no processo,
descobrindo junto com o grupo as solugdes para os problemas encontrados.

A relacdo supervisiva mediadora, juntamente com o alargamento da
relacdo dual, teve grande influéncia no papel desempenhado como supervisora,
onde se comecou a desenhar formas diferentes de convivio e de relagdo com o
conhecimento em grupo, respeitando mais a individualidade de cada participante,
frisando-se que cada um faz a sua maneira, mas unindo teoria e pratica, numa
procura constante de se fazer o melhor.

Mesmo sabendo que o objetivo da supervisao € estimular a colaboracao,
sem hierarquia entre professor e supervisor, pér isso em pratica foi dificil em
alguns momentos, quando havia a sensagdao de que o0 rendimento e o
engajamento de algumas integrantes do grupo poderiam ser diferentes. Mas

fomos aprendendo, enquanto supervisora, a esperar € a respeitar o tempo de
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cada professora, bem como a interpretar seus resultados para melhor ler nas
entrelinhas e poder desempenhar o papel de “amiga critica”, utilizando a
observagdo para fazer uma leitura o mais fidedigna possivel das situagoes.
(Alarcdao & Canha, 2013; Day, 2001; Sa-Chaves, 2000, 2007; Fullan &
Hargreaves, 2001).

Uma das dificuldades que se fez presente na categoria da relagéo
supervisiva mediadora, foi do grupo das professoras perceberem o supervisor
como sendo um “amigo critico”, que esta ali para auxiliar, servir de andaime para
o crescimento de todos e n&o para criticar por criticar. Esta é uma questao que foi
sendo construida lentamente, mas que alcangou éxito, pois a visdo que o grupo
tinha de supervisdo era alicercada na visdo de que o supervisor € o juiz da
situagdo. Esta visdo foi, aos poucos, se modificando e as professoras foram
entendendo o papel da supervisora como questionadora, visando buscar junto ao
grupo aprender e formular solugbes com criticidade e nd&o com senso comum,
desenvolvendo o pensamento tedrico e tendo consciéncia do processo de
formacgao e de aprendizagem, valorizando o conhecimento e a partilha do mesmo.

Essa atitude de “amiga critica”, também se deu entre todas as
participantes, ndo sO entre supervisora e professoras, tendo o grupo todo
assumido o papel de “amigo critico”, havendo mais éxito no compromisso e na
aprendizagem coletivos, estando cientes que o “amigo critico” ndo deve ser um
juiz, no sentido punitivo, mas sim um questionador, que ajuda a reformular e
enriquecer as duvidas e os pontos de vista, que faz critica ao trabalho para ser
examinado (Costa & Kallick, 1993), ou seja, o grupo, no final dos dois anos,
estava preparado para aprender com o outro, com as criticas construtivas,
compartilhando ideias, procurando solugdes coletivamente. “Quando os
professores aprendem juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso os leva a
compartilhar evidéncias, informacdo e a buscar solugdes. A partir daqui os
problemas importantes das escolas comegcam a ser enfrentados com a
colaboragao entre todos” (Imbernén, 2011, p.78), sendo que este compartilhar,
aprender com o outro, € uma consequéncia da supervisao colaborativa. Com o

tempo, passaram a receber e a aceitar as criticas das colegas e da supervisora,
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desenvolvento uma atitude critica e reflexiva sobre as praticas e sobre as préprias
dindmicas da escola e indubitavelmente desenvolvendo-se profissionalmente.

Este desenvolvimento pessoal e profissional s6 foi possivel devido a
integracao dos diferentes cenarios supervisivos, (Alarcdo & Tavares, 1987, 2003,
2010), pois mesmo diferenciando-se na teoria, podem ‘“interpenetrar-se na
pratica” (Mesquita & Roldao, 2017, p. 74).

Podemos afirmar que no decorrer dos dois anos, o cenario de supervisao
nao foi um, mas varios. O Cenario da Imitacdo Artesanal (Alarcdo, 2013, Mesquita
& Roldao, 2017), contra o qual lutamos, ainda se fez presente, estando muito
enraizado no nosso quotidiano escolar. O proprio grupo em muitas ocasides se
reportava a figura do supervisor como sendo a pessoa que detinha o saber,
solicitando-lhe diretrizes sobre o que e como fazer.

Atuamos no Cenario da Aprendizagem pela Descoberta Guiada (Sa-
Chaves, 2002, Mesquita & Rold&o, 2017), indicando os textos para aprofundar o
conhecimento. E no decorrer do processo, foram se integrando as atividades mais
complexas, como o preenchimento das fichas do SAC. O Cenario Clinico (Cogan,
1973, Garmston, Lipton, & Kaiser, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003, Mesquita &
Roldao, 2017) teve sua parcela de presenca, pois procuramos analisar e melhorar
a pratica das professoras nas salas de aula, com a colaboracdo de ambas —
supervisora e professoras. Procuramos colaborar, ajudar e trabalhar em conjunto
como colegas em colaboragéo.

No decorrer do projeto, o Cenario Psicopedagdgico (Stones, 1984; Sa-
Chaves, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003, Mesquita & Rold&o, 2017) perpassou
varios momentos, pois buscou-se, através do dialogo entre professor e
supervisor, ensinar, ajudar a resolver problemas relativos ao ensino-
aprendizagem, discutindo-se sobre o que ocorria no contexto, apresentando os
pontos positivos e negativos, e descobrindo diferentes maneiras de melhorar e
aprofundar o saber-fazer.

O processo de supervisao, conduzido com base no SAC, permitiu que as
professoras fossem respondendo aos questionamentos desencadeados pela

reflexao sobre o instrumento, e em muitas questdes as professoras comecaram a
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se autoanalisar, a observarem-se a si proprias, e assim também evidenciou-se o
Cenario Pessoalista (Alarcdo & Tavares, 2003; Mesquita & Roldao, 2017).

O Cenario Reflexivo (Schoén,1983; Zeichner,1993; Alarcao, 2013, Mesquita
& Roldao, 2017) se desencadeou, primeiramente, frente aos textos e, em seguida,
através da reflexdo, pelo grupo de professoras, das préprias sessdes, onde a
acgao, a experimentacao e a reflexdo na e sobre a agao foram combinadas, com a
teoria e a pratica sendo constantemente relacionadas, com uma maior
compreensao da propria atividade profissional.

Pudemos também identificar o Cenario Ecoldgico, (Bronfenbrenner, 1996;
Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcao, 2013; Mesquita & Roldao, 2017) por considerar
a interagao entre as professoras e o contexto em que o projeto se desenvolveu,
onde se evidencia a importancia das experiéncias e sua influéncia no contexto.
Durante todo o projeto professoras e contexto estavam em constante
transformacdo. Através da formacdo continua em contexto verificou-se a
influéncia na forma como as professoras se apropriavam do conhecimento, como
definiam a oferta educativa, na valorizagcdo do bem estar e da implicagdo das
criancas, no estilo das professoras, no seu desenvolvimento profissional, na
supervisao e, logicamente, nas concec¢des sobre a avaliagao.

Neste espaco de formagao em contexto, por sua vez, identifica-se também
o Cenario Dialdgico (Mesquita & Roldao, 2017), uma vez que o dialogo foi central
para o desenvolvimento profissional, pois através dele se deu o proprio
conhecimento profissional, onde todos foram integrantes e parceiros da escola e
da comunidade.

Como se vé, os cenarios se complementaram no desenvolvimento do
trabalho supervisivo colaborativo. Durante os dois anos do projeto ficou evidente
que as atividades desenvolvidas pelas professoras, despertadas pela formacgao
continua, originaram mudangas no contexto.

Na dimensdo do desenvolvimento profissional, deu-se uma dindmica de
trabalho colaborativo, uma transposicdo de um grupo de professores para um
grupo colaborativo de professores, com relacionamento mais humano e uma
escola mais viva. Passou-se a ter uma escola reflexiva, com profissionais

reflexivos, na qual se transformou a realidade situada em modelos tradicionais de
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ensino e aprendizagem numa escola pensante. As professoras tomaram
consciéncia do que fazem e podem vir a fazer, tendo ciéncia de que, por sermos
profissionais inacabados, vivemos em um processo de constante busca, de
inovacao, de permanente desenvolvimento profissional e que tanto o professor
quanto o supervisor sao responsaveis por este desenvolvimento e,
consequentemente, pelo desenvolvimento da propria escola.

Todas as professoras da educacgao infantil participaram do grupo proposto
para estudo/projeto, mesmo as que nao tinham criangas da faixa etaria mais
focada no trabalho desenvolvido com o SAC, demonstrando um espirito de
parceria, de preocupagao com grupo, tanto de professoras quanto de criangas,
para que nao houvesse uma cisdo, formando dois elos - o de criangas de 4 meses
até 3 anos; e o de criangas de 4 anos até 5 anos. Além de ter o sentido de
mutualidade em relagdo ao grupo, elas ndo queriam o grupo dividido, e sim que
todas participassem, reconhecendo a importancia de crescer com as outras,
criando uma cultura colaborativa para um melhor desenvolvimento profissional e,
assim, conseguir o empoderamento do grupo.

Neste grupo também houve diferentes opinides, mas que foram sempre
respeitadas. Aprendeu-se a respeitar desde o simples estar no proprio grupo,
participando somente como ouvintes, até aquelas que mais se envolveram para
que o processo tomasse forma. Em alguns momentos, tornou-se mais peculiar a
convivéncia entre as integrantes, pois algumas tinham maior dificuldade de aceitar
a participagéo das colegas quando estas n&o contribuiam para com o grupo, mas
com o tempo foram criando uma alteridade, se colocando no lugar das outras
integrantes e deixando de se preocupar com posicionamentos pessoais, bem
como tendo humildade e privilegiando o interesse do grupo sobre os interesses
pessoais. Todas participaram, criaram e reforcaram vinculos, numa
interdependéncia, que desencadeou a responsabilizacdo de todas as professoras
por todas as criangas.

O trabalho desenvolvido elevou a autoestima das professoras, ja que as
mesmas adquiriram mais confianga em seu saber, seguranga no que faziam, e
entenderam melhor o desenvolvimento da crianca, a medida que foram se

apropriando do suporte tedrico, articulando-o com a pratica. Isso fez com que
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passassem a reconhecer o seu potencial e sua competéncia profissional. Essa
nova visao delas proprias influenciou o olhar de colegas de outras instituigbes
escolares e dos colegas da proépria instituicdo, que passaram a reconhecer o valor
do trabalho que estava a ser desenvolvido.

O reconhecimento pelo trabalho solidificou-se, principalmente a partir da
participagcdo da apresentagdo em uma oficina, no 31° Congresso da Rede Sinodal
de Educagado. A divulgacdo do trabalho foi de grande importancia para as
professoras, que se perceberam enquanto produtoras de conhecimento. O facto
de serem reconhecidas e valorizadas externamente pelo trabalho desenvolvido
teve reflexo no desenvolvimento pessoal e profissional, pois ajudou a mudar o
olhar das proprias professoras relativamente aos seus proprios potenciais,
demonstrando com isso uma maior autoestima, bem como uma conquista de um
espaco profissional. Sentiram-se mais valorizadas como profissionais de
educacéo, além de atribuirem maior significado ao que estavam modificando em
suas praticas, ao que estavam oferecendo para as criangas e desmistificando o
papel da professora de Educacéao Infantil como o de simples cuidadora. Assim, “o
conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profissdo docente e a
justificagao do trabalho docente tem-se baseado no compromisso em transformar
esse conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos” (Marcelo, 2009,
p.8).

No decorrer dos dois anos, presenciamos a constituicdo de um grupo
colaborativo, onde houve uma co-responsabilizacido com o trabalho desenvolvido.
Um compromisso coletivo que se evidenciou na preocupag¢ado com a leitura dos
textos, com a valorizagdo da relagdo entre teoria e pratica, com o trabalho
desenvolvido e com seu proprio desenvolvimento profissional.

O grupo foi aprendendo a trabalhar em conjunto, cada professora teve
coragem para compartilhar suas fragilidades com o grande grupo, havendo
colaboracdo mutua, e compartilhamentos de duvidas e de questdes pertinentes
de cada turma, sendo que “(...) € o trabalho desenvolvido no interior de cada
equipa que pode contribuir para a superagdao do isolamento dos professores,

potenciar o trabalho colaborativo, permitir o desenvolvimento profissional e a
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construcdo de uma nova cultura profissional” (Formosinho & Machado, 2009, p.
65).

Assim, o grupo, plenamente constituido, debateu, leu discutiu os textos, e
articulou teoria e pratica. Este movimento do grupo permitiu que comegassem a
preencher as fichas do SAC e a compartilha-las, ocorreram momentos
importantes que acabaram unindo mais o grupo em prol de um maior
conhecimento e melhoria da oferta educativa que desafia as criangas a pensarem.
Assim, quanto mais colaboramos umas com as outras, mais nos afastamos do
isolamento e crescemos como profissionais. O crescimento do grupo foi nitido,
comecando desde os momentos denominados “textolégicos” pelo préprio grupo,
como os de preenchimento de fichas do SAC, onde a teoria e a pratica se fizeram
presentes gerando mudancas no contexto. Além disso, as professoras, ao
refletirem em conjunto, sairam da sua zona de desenvolvimento real e ampliaram
a zona de desenvolvimento proximal, onde todas se tornaram interventoras na
zona de desenvolvimento proximal de todas. A reflexdo sustentada pela
colaboracao e por um quadro tedrico explicito evidencia uma praxis até entdo nao
visivel. Esse assumir coletivo do desenvolvimento do outro é indicador de um
movimento no desenvolvimento do pensamento tedrico.

Desta forma, se retomarmos a questdo de estudo: Uma dinamica de
supervisao colaborativa promove o desenvolvimento profissional do educador?
Podemos afirmar que sim, pois as dindmicas ocorridas no grupo proporcionaram
o desenvolvimento profissional.

Através da Relagao Supervisiva Mediadora, as professoras evoluiram em
relagdo a diagnosticar as situagdes que requerem atengdo, procurando em
conjunto a resolugao dos problemas, das situagdes incertas, tomando consciéncia
do seu processo de aprendizagem, procurando estudar novas alternativas,
pesquisar recriando estratégias. Ai se encontra a “boniteza” da profissdo do
professor, que deve estar em constante formacéo, procurando ler, estudar e
encontrar, continuamente, novas formas de interacao, visando a aprendizagem e
o crescimento das criangas. Isso faz com que nossa profissdo nédo seja estatica,

pois lidamos com seres humanos, que nos possibilitam estar constantemente em
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busca de novos caminhos e conhecimentos. Conforme Gadotti (2003, p.22), “o
professor hoje precisa ser um profissional capaz de criar conhecimento”.

A avaliacao formativa/mediadora/processual foi sendo colocada a prova, e
0 grupo, com o apoio da supervisdo, foi mudando a concepgao tedrica sobre a
avaliagao, reconstruindo o modo de fazer avaliacdo e se distanciando da forma
mecanica/tradicional. Primeiramente, em relacdo ao conceito de avaliacio,
ocorreu a desestruturacao e as professoras perceberam que essa deve avaliar o
todo, dar importancia para o processo € ndo somente ficar restrita ao resultado.
No inicio desse processo de desconstrucdo da avaliagdo, o grupo apresentou
muita dificuldade em n&o quantificar o desenvolvimento da crianga, pois € mais
facil fazer o checklist. consegue-ndo consegue, faz-ndo faz. E mais facil o ato de
colar e copiar, padronizando a mesma avaliagdo para todas as criangas.

Denota-se que realmente houve crescimento profissional, ndo ficamos
somente na parte burocratica, teorica, no preenchimento de fichas, ainda que tudo
isto tenha servido para a mudanca na pratica, tanto das professoras quanto das
criangas, indo ao encontro de que o desenvolvimento profissional € muito mais do
que participar de “formacgdes” que repassam informacde educativas, mas implica
procurar mudar as atitudes, as atividades de ensino e aprendizagem para se ter
melhores resultados escolares (Heideman, 1990).

A mudanca das praticas oferecidas influenciou o quotidiano da sala de
aula, bem como o proprio desenvolvimento das criangas e das professoras. Essas
mudangas da pratica geraram dificuldades no trabalho das professoras, que
sairam de sua zona de conforto, desestabilizando-se. Este desestabilizar
promoveu a mudanca no desenvolvimento e aprendizagem e precisou ser
vivenciado pelas professoras, nao ficando somente na verbalizacdo (Freire,
2006a). Assim as professoras estabeleceram um compromisso com a mudanga,
aprimorando os saberes didaticos, praticando acdes educativas diferentes para
buscar a participagao mais ativa dos alunos, bem como o seu desenvolvimento
em todas as areas.

Porém, diante de todas as mudancas e ofertas diferenciadas que surgiram,
as professoras estavam cientes de que, mesmo com um contexto mais rico, com

novas areas, nao quer dizer que a crianga va aprender, pois o “facto de isso fazer
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com que as criangas aprendam e se desenvolvam depende muito do papel do
educador enquanto mediador cultural” (Portugal & Laevers, 2010, p.107),
depende da sensibilidade, da estimulagcdo e da autonomia proporcionada pelo
professor, depende do estilo do professor, da “(...) transformacao de valores,
atitudes, emocgdes e percepgdes que informam a pratica” (Day, 2001, p. 153).

N&o restam duvidas de que, com o projeto, as professoras desenvolveram
atitudes de colaboracdo, onde participaram continuamente da formagdo em
contexto através da pesquisa, da exploragdo de solugbes e da tomada de
decisdes. Dessa forma, a pratica passou a ser “um desafio e ndo uma ‘cantiga de
ninar” (Freire, 1997, p. 96), onde as professoras se esforgcaram, buscaram,
pesquisaram, refletiram, tentando sempre acertar e melhorar a qualidade do
ensino e da aprendizagem, mudando suas concepgdes sobre as praticas.

As professoras estavam mais conscientes e estavam constantemente
procurando os melhores resultados, demonstrando abertura a aprendizagem
continua, e frente a isso se pode tranquilizar, pois sairam de um ciclo vicioso de
dar “meras/pobres aulas com simples trabalhinhos”. Cumpre lembrar, também,
que o professor € “aprendiz durante toda a sua vida profissional” (Fullan &
Hargreaves, 2000, p. 102), portanto muitas vezes n&o conseguiremos resolver
todos os problemas que nossos alunos apresentam, devido ao facto de estarmos
sempre aprendendo e, portanto, entre essas aprendizagens também teremos de
aprender a lidar com as frustragcées e nao esmorecer.

Chegando ao final deste estudo, salientamos que a proposta de trabalho
envolvendo supervisdo-formagdo com o tema da avaliacdo intensificou a
dinamizacdo da colaboracdo e o proprio desenvolvimento profissional. Dessa
forma podemos ressaltar que existe no grupo uma ligagcdo entre a formacéao
continua e o aumento da qualidade das praticas e o proprio desenvolvimento
profissional.

Terminamos cientes de que a supervisdo em uma instituicdo escolar busca
a qualidade e, para tanto, deve instigar o desenvolvimento profissional e
consequentemente institucional, aprimorando as pessoas. Destaca-se que se
conseguiu, através da supervisao colaborativa, “ajudar o professor a aprender e a

desenvolver-se para, através dele, influenciar a aprendizagem e o
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desenvolvimento dos alunos” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.42). A supervisao esta
intrinsecamente ligada ao “acompanhamento de atividades com vista ao
melhoramento da sua qualidade” (Tavares et al., 2017, p.115). Esta qualidade
deve ser procurada através do aprofundamento tedrico, da prépria pesquisa,
unindo teoria e pratica. Sendo esse um ganho alcangado no projeto e que
tomamos consciéncia de que se sucedeu através da formagdo continua em
contexto, necessaria para que ocorram mudancgas.

Sabemos que o desenvolvimento profissional aqui exposto ocorreu por
causa da dindmica de supervisao colaborativa desenvolvida pelos participantes. O
papel da supervisora foi significativo no processo e as professoras
redimensionaram 0 seu compromisso com o ensino, aprenderam, refletiram sobre
sua profissdo, sobre ser professor, através das experiéncias e das atividades
vivenciadas e planejadas, sempre buscando conhecimento mais aprofundado
para melhor atuar na pratica, e com isso tendo um maior desenvolvimento
profissional.

Por tudo isso presenciado, conseguimos atingir os objetivos de
compreender o papel do supervisor no grupo colaborativo e avaliou-se que a
supervisao e as dindmicas colaborativas, desenvolvidas no grupo proporcionaram
o desenvolvimento profissional das participantes.

O grupo percebeu que a formacado docente € um processo continuo e
requer estudo e dialogo. Através deste trabalho, construiram-se saberes de
maneira colaborativa que foram aplicados no contexto. Ou seja, o trabalho
desenvolvido teve sentido para o grupo, possibitando o desenvolvimento de uma
praxis.

A riqgueza dos compartilhamentos que sucederam durante os dois anos de
projeto, do grande envolvimento das professoras, faz-nos vir a mente a frase do
poeta Fernando Pessoa: “Tudo vale a pena se a alma ndo é pequena”. Julgamos
que o trabalho valeu a pena, pois oportunizamos uma maior conscientizacao da
prépria profissao.

Assim, temos como pretensbes futuras registar em formato de livro,
juntamente com o grupo que participou do projeto, os momentos vividos, o estudo

feito, as percepgdes sobre o SAC, RCNEI, BNCC, para que este material venha a
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auxiliar outras profissionais no seu desenvolvimento, nas suas praticas
pedagogicas e nas suas concepgdes sobre avaliagao.

Mas temos que ter consciéncia de que para dar continuidade ao trabalho é
preciso que a instituicdo, se veja como uma organizagao que aprende e que é
produtora de mudangas, onde a formagdo seja continua e em contexto,
relacionada a realidade escolar e pedagdgica do professor. Caso contrario, ficara
sem eficacia e valor pratico.

Neste estudo uma das limitagdes foi a grande mobilidade das professoras e
a dificuldade em permanecerem no grupo da Educacgédo Infantil desta instituigao.
Esta entrada e saida das professoras no grupo foi devido a fatores externos,
como, mudancgas de cidades e de escola, ou mesmo dentro da escola mudancga
de setor de trabalho, aposentadoria ou demisdo. Esta situagao interferiu no grupo,
uma vez que, sempre que saia alguém surgia um clima de vazio pelo lugar
deixado, e quando alguém entrava no grupo, este primeiramente tinha que ser
aceito pelo grupo, além de necessitar de algum tempo para se apropriar do

trabalho desenvolvido.
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Anexo 1. Fases do SAC

FASE 1
DEZEMBRO / JANEIRO

FASE FINAL
JUNHO / JULHO

Supervisado Colaborativa na Educacgao de Infancia

ACOES / FICHAS GRUPO E CONTEXTO

Analise geral do grupo e contexto

Ficha 2g

0 grupo
ar)

Ficha 1g

ivos / iniciativas gerais

Ficha 3g

Analise geral do grupo e contexto

Ficha 2g

Ficha 1g

Fonte: Adaptado de Portugal e Laevers (2010, p.

ACOES / FICHAS INDIVIDUAIS

Fichas 2i + 1i

individualizada de todas as

Ficha 1i

etivos / iniciativas individualizadas
Ficha 3i

o individualizada
Ficha 2i + 1i

caod
alizada
Ficha 1i
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Anexo 2. Competéncias do SAC (2010)

Competéncias pessoais e sociais em educagéo pré-escolar

1.- Atitudes:

1.1 - Autoestima positiva; - vinculada com a realizagdo individual,
desenvolvendo-se naturalmente, conforme o bem-estar emocional

experienciado e proporcionado.

1.2 - Auto-organizagé&o / iniciativa; - apresentam a apropriagao e utilizagao da
melhor forma dos recursos disponiveis conforme a capacidade da crianga em

escolher, reavaliar, desenvolver planos com flexibilidade.

1.3 — Curiosidade e desejo de aprender; - A manutencao destes apresenta a
atitude exploratéria que envolve a concentragdo e a implicagdo, as quais

necessitam serem mantidas e expandidas pela educacgao.

1.4 — Criatividade; A criatividade abarca a imaginagcdo, a produgao e

associagao de ideias.

1.5 - Ligagdo ao mundo; A atitude basica de ligagdo ao mundo, inclui a
educacgao para os valores como orientagao positiva de vida, salientando que
‘Aquele que se sente ligado a algo ndo atua no sentido da sua destruigéo,
mas no sentido do cuidado e aten¢éo” (Laevers & Vansander, 1997; Laevers,
2004 b; Portugal e Laevers, 2010, p.39).

2 - Comportamento no grupo - esta indissociavel da compreensao do mundo

social

2.1 - Competéncia social — comportamento de cooperagcdo, em que 0s
indicadores direcionam para o mundo dos sentimentos tanto seu como do
proximo, estabelecendo relagcbes positivas, de respeito, interpretando e

expressando ideias, sendo sensivel as necessidades dos outros.
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3- Dominios essenciais: sao indispensaveis para as aprendizagens,

influenciando também na autoestima. As areas que estes contemplam sao:

3.1 - Motricidade fina - Destreza, precisdao dos movimentos com manipulagao

de pequenos objetos;

3.2 - Motricidade Grossa - Coordenacdo dos movimentos mais amplos,

focados no esquema corporal;

3.3 - Expressoes Artisticas - sao voltadas para perceber a criatividade e a

originalidade expressadas pelas criangas.

3.4 — Linguagem — compreensao do que lhe é comunicado e do que
comunica, reconhecimento das fungdes da linguagem escrita, simbolos,

sonoridades, significados.

3.5 - Pensamentos ldgico, conceptual e matematico - envolve a passagem
do concreto para o abstrato e os indicadores recaem sobre as operagdes de,
exploracdo, organizacdo, classificagcdo, agrupamento, quantificacao,

conceitos espaciais e temporais, raciocinio logico.

3.6 - Compreensdo do mundo fisico e tecnologico - diz respeito ao interesse
pelos aspectos da realidade, onde os indicadores evidenciam a curiosidade,
exploragédo, observacdo, descobertas de caracteristicas dos fenémenos,
compreensao e cuidado dos seres vivos. Utiliza os recursos tecnoldgicos no

seu contexto.

3.7 - Compreensdo do mundo social - envolve o entendimento das diferentes
organizagdes dos grupos, seus habitos e regras e a participagdo na melhoria

da qualidade de vida dos mesmos.
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Anexo 3 - Areas do SAC (2018)

1.Areas de contetido, dominios e indicadores de aprendizagem e desenvolvimento

1.1 Area de formagao pessoal e social

1.1.1 Construgao da identidade e auto estima;

1.1.2 Independéncia e autonomia/consciéncia de si como aprendente;

1.1.3 Convivéncia democratica e cidadania.

1.2- Area de expressdo e comunicagio

1.2.1 Dominio da educac¢ao fisica

1.2.2. Motricidade fina

1.2.3 Dominio da educacao artistica (subdominios artes visuais, jogo dramatico/teatro,
musica e danc¢a)

1.2.4 Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita

Linguagem Oral (comunicagao oral e consciéncia linguistica)

Abordagem a escrita (funcionalidade da linguagem escrita e sua utilizagdao em
contexto;identificagcdo de convengodes da escrita; prazer e motivagao para ler e
escrever);

1.2.5 Dominio da matematica (nimero e operagdes; organizagao e tratamento de
dados;geometria e medida; interesse e curiosidade pela matematica).

1.3. Area do conhecimento do mundo

Introdugdo a metodologia cientifica;

Abordagem as ciéncias-conhecimento do mundo social;
Abordagem as ciéncias-conhecimento do mundo fisico e natural;
Mundo tecnolégico e utilizagao das tecnologias
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Anexo 4 - Codificagdo — Cédigo arvore - Mapa do Cédigo (Quatro dimensdes do estudo)

O Sensibilidade
Estilo do adulto (Atitude experiencial)-O O Autonomia
QO Oferta educativalOrganiza;:éoO Estimulagdo
SAC/Dimenséo contextual-Or QO Clima de Grupo
O Espaco para iniciativa/autonomia
O Avaliagdo Sumativa/desempenho
Avaliagao-O
O Avaliagio formativa/mediadora
(O Mudangas no contexto da pratica
O Reflexao critica sobre as praticas
O Reflexao sobre dinamicas da escola
Formagao em contexte O
(O Atitude questionadora sobre a pratica/autoquestionamento
O Necessidade do conhecimento teérico
O Valorizagéo da partilha de experiéncia
Codigos Arvore O
O Atitude de formagao permanente
(O Tomada de Consciéncia do seu processo de formagéo e aprendizagem
Desenvolvimento profissional-Or O Cultura colaborativa -Trabalho colaborativo

O Desenvolvimento do pensamento tedrico

O Produgao de conhecimento

(O Alargamento da relagéo dual
(O Compromisso coletivo
() Objetivo comum
Supervisao Colaborativa ()
O Relag&o supervisiva mediadora

O Aprendizagem colaborativa

O suporte afetivo/confianca no grupo

Codificagao - Cadigo arvore —Mapa do codigo retirado do WebQDA
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Anexo 5 - Codificagéo - Cddico arvore — (Quatro dimensées de estudo)

Supervis&o colaborativa na educag&o de infancia WebQ DA‘

Emitido por hennrosemeri

Codigos Arvore

Nome Fontes Refs
SAC/Dimenséo contextual 0 0
Estilo do adulto (Atitude experiencial) 0 0
Sensibilidade 25 58
Autonomia 1 19
Estimulagdo 21 44
Oferta educativa / Organizagéo 18 66
Clima de Grupo p i 21
Espaco para iniciativa/autonomia 10 24
Avaliagdo 0 0
Avaliagdo Sumativa/desempenho 4 25
Avaliagéo formativa/mediadora 17 36
Formagédo em contexto 0 0
Mudangas no contexto da pratica 39 95
Reflexao critica sobre as praticas 56 124
Reflexdo sobre dindmicas da escola 27 38
Atitude questionadora sobre a pratica/autoquestionamento 44 67
Necessidade do conhecimento tedrico 23 36
Valorizagdo da partilha de experiéncia 18 30
Desenvolvimento profissional 0 0
Atitude de formagdo permanente 19 25
Tomada de Consciéncia do seu processo de formacgéo e aprendizagem 40 53
Cultura colaborativa- Trabalho colaborativo 57 111
Desenvolvimento do pensamento tedrico 32 47
Produgéo de conhecimento 15 46
Supervisdo Colaborativa 0 0
Alargamento da relagao dual 27 51
Compromisso coletivo 67 121
Objetivo comum 22 36
Relacdo supervisiva mediadora 45 161
Aprendizagem colaborativa 23 38
Suporte afetivo/confianga no grupo 40 64
Gerado a: 04/08/2020 16:43:03 Pégina: 1de 1

Codificagéo — Codigo Arvore - retirado do webQDA
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Anexo 6 - Codificagdo - Descritores - Mapa do Cdédigo (Tempo de servico, Anos do projeto,

Participantes)

QO 0-5anos

Q© 6-10anos
Tempo de servigo-O O 11-15anos

QO 16-20 anos

O 21-25anos

O 1° ano de projeto
Anos do projeto-O
O 2° ano de projeto(1)

Descritores O oy
O E2
O E3
QO E4
QO E5
Q E6
O E7
Participantes O
Q E8
Q E9
O E10
QO EN
Q E12

QO E13

O E14

Codificagao - Descritores — Mapa do cédigo retirado do WebQDA
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Anexo 7 - Codificagdo — Descritores- (Tempo de servi¢o, anos do projeto, participantes)

Supervisao colaborativa na educagao de infancia Web ';  , * %

Emitido por hennrosemeri

Descritores

Nome Fontes Refs
Tempo de servigo 0 0
0-5anos 2 13
6-10 anos 2 2
11-15anos 0 0
16 - 20 anos 0 0
21 - 25 anos 1 1
Anos do projeto 0 0
12 ano de projeto 79 443
22 ano de projeto(1) 56 644
participantes 0 0
E1 8 36
E2 30 108
E3 22 126
E4 10 7
ES 17 37
E6 8 24
E7 18 75
E8 43 220
E9 32 46
E10 44 155
E11 5 5
E12 23 34
E13 46 228
E14 1 3
Gerado a: 04/08/2020 16:44:49 Péagina: 1de 1

Codificacdo — Descritores retirado do webQDA
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Anexo 8 - Parecer Descritivo

Obs.: O nome da crianga é ficticio

“O José é um menino calmo, de iniciativa, que desfruta intensamente
das atividades que faz, querendo sempre mostrar aos familiares tudo
que desenvolve na escola. E cuidadoso, gosta de estar em harmonia
com os colegas, respeita-os e gosta de ser respeitado e quando lhe
acontece algo fica muito chateado, magoa-se facilmente, as vezes leva
dias (Supervisora, ele ndo fala com o colega) para voltar a brincar com
0 colega que lhe magoou. Quase todos os dias traz brinquedos para a
escola, descumprindo com as regras do dia do brinquedo, o que gera
frustragbes por parte dele e dos colegas. Gosta muito de estar no
bergario lll, adaptou-se bem a esse novo espag¢o de sala de aula,
mostrando-se muito carinhoso, carismatico e seguro na presenga da
professora e auxiliares. Tem brincado menos de super-herdi e
explorado mais os espacos de livre iniciativa. Senta-se na area de
leitura e foleia diversos livros, as vezes pede para alguém ler para ele,
outras vezes faz leituras de imagem. Brinca que esta doente com 0s
materiais de enfermagem. Na cozinha faz de conta que prepara
Mc’Donalds e convida os colegas para provarem. As vezes faz de
conta que é cabeleireiro, cortando e enfeitando os cabelos da colega
Carol que é sua parceira nas brincadeiras. (os dois estdo bem juntos,
porque eles ndo dormem e passam o tempo todo brincando). Monta
legos e quebra-cabegas. Aprecia os momentos ao ar livre, (volta do
patio, gramado ou piscina de bolinhas com o cabelo molhado de suor),
possui uma motricidade ampla muito boa, pula com os dois pés, faz
movimentos de zigue-zague, entende o que é subir/descer, frente/tras,
em cima/embaixo, caminha com equilibrio sobre a corda. Esta
desenvolvendo cada vez mais a sua autonomia, no lanche alimenta-se
sozinho, gosta de frutas e dos alimentos que Ihe séo oferecidos, come
bem, divide e prova do lanche dos colegas. Tem controle dos
esfincteres. Consegue lavar suas maos e tirar os calgados sozinho,
necessitando apenas de ajuda para calga-los. E muito sequro ao
desenvolver as tarefas habituais, desejando sempre fazer tudo o que
Ihe foi solicitado sozinho, mostrando-se sempre muito independente.
Quanto a sua comunicagao a faz verbalmente, fala tudo e com muita
clareza, tem um vocabulario vasto e esta sempre a aprender palavras
novas. Comunicando-se assim muito bem com colegas e professoras.
Quando brincamos com microfone sente-se envergonhado para falar,
mas na rodinha conta factos e novidades. Ajuda na organizagdo da
sala, sabe o lugar dos brinquedos que séo divididos por areas. O José
aproveita cada momento que passa com 0s colegas em sala de aula, é
muito ativo e tudo lhe desperta a curiosidade” (E13, Sesséao 30).



