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SUPERVISAO DO ENSINO DA HISTORIA: natureza e objectos
Maria do Céu de Melo

O conceito de supervisdo é associado quase exclusivamente a orientacdo de um
professor em formagéo, por outro mais experiente, no desenvolvimento de um saber
profissional. Neste texto, a supervisao € situada no contexto de formacéo continua, onde
as figuras de estagiario e supervisor e 0s respectivos papéis desaparecem. A esta
acepcdo restrita, certos autores chamam de auto-supervisdo, de superviséo clinica, e ou
supervisdo colegial ou colaborativa (schoolarship of teaching) *. Esta tltima é adoptada
quando um grupo de professores se organizam como comunidade investigativa que se
compromete na procura de uma crescente qualidade pedagdgica (Gutierrez, 2000) Esta
pratica consiste na auto-reflexdo das préaticas de ensino e de aprendizagem reais e na
implementacdo de experiéncias conducentes a resolugdo dos problemas detectados,
tenham eles origem nos professores ou nos alunos, sujeitos que fazem parte também

desta comunidade.

O ensino e a aprendizagem da Histdria
Estudos sobre a educagdo historica tém sublinhado a necessidade dos alunos
interagirem activamente com a informacéo historica e transforma-la de modo a torna-la
pessoalmente relevante e Gtil. Essa assung¢do tem promovido estudos sobre os modos
como os alunos estudam, a compreender as suas perspectivas sobre a aprendizagem que
desenvolvem e a explorar 0s suas proprias concep¢des sobre 0 processo ensino -
aprendizagem, de modo que eles possam tornar-se pensadores criticos, objectivo
primeiro do ensino da Historia. A este tipo de ensino-aprendizagem da Histdria, que se
norteia pelo paradigma construtivista, subjazem certas assungoes:
- O ensino da Historia deve promover competéncias que possibilitem aos alunos
usarem procedimentos metodologicos, que sdo a base da actividade histérica
interpretativa, ou seja, lidar com as caracteristicas das fontes historicas, e a validade e a

relevancia da sua informacéo. Ele deve também considerar outras fontes a que os alunos



tém acesso, que versem tematicas historicas, sejam elas de natureza ficcional ou
mediatica.

- O ensino da Histéria deve promover competéncias que possibilitem aos alunos
usarem procedimentos descritivos e explicativos, necessario a compreensdo e
interpretacdo dos acontecimentos historicos particulares;

- O ensino da Historia deve considerar como relevantes o conhecimento técito dos
alunos, os conhecimentos histéricos e de outros saberes disciplinares previamente
adquiridos, de modo a possibilitar que todos possam contribuir para a construcao
crescentemente sofisticada, de um quadro narrativo histdrico global, e ndo apenas uma
soma de multiplos quadros fragmentados datados em espacos e tempos diversos.

- O ensino da Histdria deve privilegiar o envolvimento dos alunos na construcéo do
conhecimento histdrico. O objecto da leccionagdo é o par criado pelo aluno e pelo
contetdo disciplinar especifico que ele deve aprender. Dever-se-4, pois, adoptar uma
postura critica face aos programas e aos manuais escolares, condi¢cdo necesséria a
viabilidade deste pressuposto. Por outro lado, o envolvimento dos alunos consubstancia-
se, ndo sb, pela prética de estratégias activas (aulas - oficinas), mas também pelo

desenvolvimento de competéncias de auto-avaliacdo e de meta-compreenséo processual.

Principios pedagdgicos e o ensino - aprendizagem da Histdria

Mas a um ensino e aprendizagem da Histdria assim assumido deve contemplar a
presenca vivencial de alguns principios pedagogicos pelos professores e pelos alunos,
que sdo comuns a natureza e a pratica supervisiva acima referida e que de seguida se
desenvolvera.

O primeiro € o da reflexividade. Desenvolver nos alunos competéncias inerentes
a um pensamento critico, que lhes permita desenvolver uma crescente consciéncia e
controlo sobre a aprendizagem historica que realizam, exige que os professores sejam
também eles uns profissionais reflexivos sobre as suas proprias praticas. A reflexdo é
um acto que contempla uma série de pensamentos derivados da ac¢do e para accao,
sendo assim sempre definidos por contextos especificos onde os sujeitos sdo e se
definem enquanto pessoas e professores / alunos. Dai, a reflexdo ser contaminada por
valores, sentimentos, expectativas e interesses politicos e culturais, adquirindo um
potencial transformativo simultaneamente pessoal, profissional e social.

Assim, e segundo Vieira, F. & Marques, | (2002: 5), a reflexdo “contempla uma

continua mediacdo entre os objectivos pedagdgicos e 0s constrangimentos situacionais,



promovendo assim ndo apenas a consciéncia dos professores como a sua acgao €
historicamente determinada, mas também o seu sentido de autoria na transformacéo das
condicdes de ensino e aprendizagem; ela exige ainda que os professores questionem as
implicacdes das suas teorias e accOes sobre os alunos, validando assim uma pedagogia
baseada na negociacéo, algo que fornece justificagdes poderosas e contextuadas para as
opcoes pedagdgicas, e um forte sentido de direccdo”.

Esta definicdo pode-se aplicar aos alunos se equacionarmos, CcoOmo
constrangimentos criteriais, as especificidades do seu papel enquanto discentes e 0 seu
perfil especifico de competéncias cognitivas, afectivas e sociais.

Uma prética supervisiva que adopte esta abordagem envolve um ciclo, que
contempla os seguintes momentos: observacdo, reflexdo, planificagcdo e acgdo. Em
alguns destes momentos o papel do professor é mais relevante, como por exemplo, a
observacao ou a planificacdo, pois a autoria é necessariamente intencional pois é sua a
responsabilidade de definir as linhas da sua ac¢do pedagdgica. Noutros, o papel de
ambos, alunos e professor, é similar e mutuamente determinados, como no da reflexdo e
da accéo.

Se a nossa intencdo é melhorar as nossas praticas de ensino, a melhor estratégia
é iniciar por observar um determinado aspecto, depois reflectir sobre ele (se possivel
com outros colegas) de modo a planificar um plano de accdo futuro. Este ciclo exige
que em primeiro lugar se obtenham respostas a perguntas que versem ou clarifiguem a
intencionalidade da prética do professor, ou seja, saber quais 0S pressupostos e
objectivos sociais, cientificos e pedagdgicos que adoptamos como relevantes para o
ensino da Historia. Um outro principio é o da transparéncia, ou seja, devemo-nos
questionar se esses pressupostos e objectivos nortearam as nossas escolhas pedagogicas.
Naturalmente, estaremos também a determinar o grau de coeréncia entre as inten¢fes
prévias e a ac¢do pedagdgica na realidade desenvolvida.

A observagdo e a reflexdo séo balizadas pela presenga ou auséncia destes
principios, pois eles sdo de algum modo critérios de qualidade da leccionagdo e da
aprendizagem dos alunos, sob pena de estarmos a observar e reflectir préticas
assimétricas das dos professores, ou entdo se centradas apenas nos produtos
descontextualizadas do seu processo de construcao.

Podemos, assim, colocar algumas perguntas a nossa acgao:



Quadro 1: Intencionalidades do professor

- Que tipo de coisas quero que os meus alunos aprendessem? Competéncias historicas? Conhecimentos?
Conceitos? Estratégias cognitivas? Competéncias de expressdo e comunicacdo? Qual é a minha
prioridade?

- Que tipo de actividades implementar? Exposicdo oral, Trabalho de campo? Pesquisa? Trabalho de
grupo? Individual?

- Que papel assumirei? Informador, explicador, condutor, verificador, organizador, guia e ou consultor?

- Que papel os alunos desempenhardo? Ouvinte, respondente, experimentador, investigador?

- Que tipo de tarefas utilizarei para avaliar a sua aprendizagem? Testes? Projectos? Trabalho escritos?
Orais?

- Quem avaliara a aprendizagem? O professor? O aluno? O grupo? ...

- Qual a natureza dos instrumentos de avaliacdo? Perguntas; debates, questionarios; fichas de trabalhos,
dramatizagBes?

A intencionalidade, a transparéncia e a coeréncia, enquanto principios adstritos
ao professor, devem tornar-se contetidos substantivos da aula ao serem partilhados com
os alunos, sendo particularmente para estes Gltimos condicdo para o desenho dos
momentos de metacognicdo da sua aprendizagem sob o formato de tarefas de teor
analitico e critico. SO assim eles se tornardo relevantes para si proprios e para o
professor, enquanto fonte de informacdo primordial para o desenho de préaticas de
mudanga.

Alguns dos dominios da observacdo e a reflexdo sobre a ac¢do pedagogica

podem assim ser sintetizados:

Quadro 2: Dominios de observacdo e reflexdo da préatica pedagdgica (professores e
alunos)

Objectos A observagao /reflexdo

Contetdo O que acontece?
Focaliza os objectivos do professor, a natureza da tarefa, modos de interpretar
0s materiais, argumentagéo, etc.

Expectativas O que eu esperava?

Contempla as expectativas do professor (intencionalidade, objectivos) e o
acontece de facto.

O que os alunos esperavam?

Contempla as expectativas dos alunos face a tarefa, sua organizacdo e aos
materiais propostos

Avaliacéo Como foi?

Focaliza a relevancia e a eficacia da actividade de acordo com os objectivos do
professor e com o perfil ou as expectativas dos alunos

O que podia ser diferente?

Promove a formulacdo de hipdtese sobre outras alternativas de implementacéo
de acordo com certos indicios problematicos




Ap0Os estes momentos, sera chegado a fase de, a partir das hip6teses explicativas
geradas da reflexdo sobre a accdo, propor alternativas, que planificadas e

implementadas, continuam assim o trajecto do ciclo.

Instrumentos de supervisdo do ensino-aprendizagem

Seja a supervisdo do ensino — aprendizagem um acto individual ou colaborativa,
a literatura supervisiva advoga alguns instrumentos que podem ajudar a postura
reflexiva dos professores e dos alunos.

Os diérios ajudam-nos a organizar 0s nossos pensamentos, sentimentos e ideias,
permitindo relembrar e reflectir sobre certas ocorréncias. Eles podem adoptar um
formato livre, ou apresentar focalizacGes especificas. Muitos estudos existem que
provam estabelecer uma correlacdo positiva entre a reflexividade e, a autonomia e a
ocorréncia de préticas de ensino e aprendizagem inovadoras.

A analise dos diarios dos professores permitiu que se identificasse um sistema de
categorias (Sparks —Langer, 1991) de crescente sofisticagdo e amplitude do seu
pensamento reflexivo, que permitira uma pratica auto - supervisiva promotora de
praticas de maior qualidade pedagdgica. Assim de uma reflexdo predominantemente
descritiva de ocorréncias (Nivel técnico), poder-se-a passar para uma (Nivel contextual)
que apresente ja o estabelecimento de relacfes entre as teorias e a préatica; a analise,
clarificacdo e validagdo das suas praticas, e ou o desenho de préaticas alternativas a
situacOes ou contextos especificos. Um terceiro nivel (Nivel dialético) caracteriza-se
pela compreensdo da sua ac¢do num contexto enformado por condicionantes politicas,
éticas e culturais. Neste nivel, ocorre um constante questionamento das préticas e as
consequéncias que dela advém na aprendizagem dos alunos, na escola e na sociedade.

Quanto aos diarios dos alunos, estes permitem aos professores ndo s6 recolher
informacdo sobre o tipo de aprendizagem que vdo desenvolvendo, fornecendo-nos
orientacBes para préticas lectivas futuras. Escrevendo com regularidade, os alunos
aprendem a monitorizacdo 0 seu progresso, a partilhar os seus problemas e solugdes
encontradas, a considerar outros modos de identificar e resolver os seus problemas e
determinar quais os problemas que persistem.

A escrita dos diarios dos alunos deve ter algumas orientacbes. Em primeiro
lugar, os alunos podem escrever na sala de aula ou em casa, e 0s assuntos podem versar
problemas vividos na aula ou na resolucdo de trabalhos de casa. O professor pode

(deve), a medida que os alunos vao escrevendo o0s seus diarios, apresentar sugestoes, ou



pedir clarificacGes. Poder-se-4 pedir aos alunos que partilhem excertos dos diarios com
0s outros colegas, o que permite identificar padrbes persistentes de problemas e dai
descobrir formas de os resolver. A entrada no diério pode, como ja referido, cobrir uma
tarefa, uma aula ou uma sequéncia de aulas. Convém que a nogdo de problema seja
clarificada, para que o diério ndo seja visto como uma listagem de insucessos. Assim, 0s
problemas podem cobrir actividades que foram bem sucedidas, e ou para que isso
acontecesse os alunos conseguiram resolver certas dificuldades. A partilha destes casos
pode ser muito eficaz para 0s outros colegas.

Outros instrumentos defendidos séo as fichas de auto-regulagio (Melo, 2003a).
Estas providenciam também um tempo e espaco para a prética reflexiva dos alunos.
Apesar da opg¢éo crescente por uma abordagem construtivista da aprendizagem na aula
de Historia, elas sdo ainda pouco frequentes no seu quotidiano, e quando existem
centram-se mais nos conhecimentos adquiridos e ndo no seu processo de construcdo. Se
nele focalizadas, elas permitem que os alunos detectem os objectivos das actividades
que executam, as dificuldades encontradas, e da necessidade de repetir ou reformular
essas mesmas actividades. Assim sendo, as fichas de auto-regulacdo tornar-se-&o
essenciais para o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos alunos, e como ja
mencionado, uma fonte de informacgdo primordial para a mudanca de praticas futuras
dos professores e dos alunos.

Quanto aos portfolios, o seu objectivo é tradicionalmente visto como a criacdo
de uma compilacdo dos trabalhos que ilustrem uma experiéncia intencionalmente
planeada e implementada. Para que este instrumento seja uma ajuda valiosa para 0s
momentos de reflexdo e avaliagdo da aprendizagem, ele deve conter dados que
explicitem o processo de construgdo, sejam eles rascunhos, fichas de trabalho, os
materiais utilizados, as fontes usadas, as fichas de auto-regulagéo, etc.

Outros instrumentos valiosos sdo as video ou audiogravaces, particularmente
em situacOes de aprendizagem mais discursivas ou de trabalhos de grupo. Estes registos
tém sido mais utilizados para recolha de dados de investigacdes exdgenas aos actores
escolares, ndo sendo ainda usadas como estratégia de aprendizagem e de reflexdo no
contexto da sala de aula. Esta auséncia deve-se a alguma reluténcia de teor social e
ético, mais expressa pelos adultos do que talvez pelos alunos. O uso pedagdgico deste
instrumento merece, pois, a existéncia de estudos que o coloqguem como um factor
facilitador e ou promotor do pensamento critico e metacognitivo dos alunos e dos
professores.



A supervisdo colaborativa

Como temos vindo a referir, a supervisdo colaborativa pode ser uma estratégia
muito poderosa para a mudanca de préaticas de ensino e aprendizagem. Normalmente, a
sua implementacdo estd limitada aos anos de estdgio profissional. Muitas das
proposi¢des seguintes serdo, pois, reconhecidas como familiares, pelos leitores que
tenham trabalhado com este contexto especifico de formacéo.

A criacdo de grupos de professores (e alunos), enquanto comunidade
supervisiva, ajudam a banir a sensacdo de soliddo t&o falada pelos professores,
comprometendo-0s na procura de uma qualidade no ensino e na aprendizagem. O
espaco institucional do Departamento (Grupo disciplinar) existente nas escolas poderia
ser uma sede destas comunidades supervisivas. Existem, no entanto, algumas
dificuldades na sua implementacdo, muitas delas oriundas da falta de tradicdo de
trabalhar em grupo. Ao nomeé-las, iremos apresentar modos de as solucionar.

A primeira dificuldade refere-se a possivel criagdo de um ambiente vivenciado
como de constante julgamento pessoal. A partilha serd assim um objecto de
aprendizagem a empreender, ndo devendo ser pois escamoteados problemas relacionais,
oriundos ndo s6 das multiplas personalidades do grupo, como da existéncia de também
multiplos discursos e teorias pessoais e profissionais. Poder-se-8o evitar alguns destes
constrangimentos, criando regras que respeitem a privacidade de alguns dados, a autoria
dos materiais e a confidencialidade sobre as discusses efectuadas. Para evitar uma
desigualdade de papéis, todos os professores do grupo devem ser alternadamente
objectos e agentes de observacéo. Esta dupla situacdo permite fortalecer a unidade do
grupo, pois permitird o reconhecimento de uma comumnalidade de problemas e
sentimentos com que todos se confrontam.

A segunda dificuldade refere-se a problemas de coordenagcdo do tempo
disponivel para os encontros entre todos 0s elementos do grupo. Assim, para obviar este
constrangimento, dever-se-a definir claramente os contetdos de cada reunido, sejam
elas dedicadas a partilha do problema, observagdo, reflexdo, planificacdo da accéao
sequente e a sua implementacdo que serd observada pelos seus pares. Aconselha-se, que
os diferentes elementos do grupo tenham acesso previamente, aos dados considerados
relevantes para serem discutidos em grupo.

A terceira dificuldade atém-se ao momento especifico de observagdo, e diz
respeito a sua delimitacdo e eficicia. Se presencial, o instrumento de observagdo deve



ser construido de acordo com o problema definido, evitando uma disperséo da atengdo
do colega -observador e a recolha de dados irrelevantes. Os alunos devem ser
esclarecidos sobre a presenca do observador, de modo a que também eles se sintam
pertenca desta comunidade de investigacdo. A observacdo pode também consubstanciar-
se na observacdo de materiais produzidos pelos alunos, escritos, audio ou
videogravados.

A quarta dificuldade refere-se a recolha de informac&o. Como o0s instrumentos
de observacdo, também as tarefas a realizar pelos alunos devem construidas
intencionalmente para a deteccdo ou resolucdo do problema em foco. Quanto aos
materiais produzidos pelos alunos, os critérios de escolha podem ser variados,
dependendo da natureza das tarefas e do problemas em estudo (todos os trabalhos, os
melhores, os piores, deste ou daquele alunos, etc.).

Aos constrangimentos acima evocados acresce a condi¢cdo de incluir nesta
comunidade os alunos. N&o é pratica corrente atribuir aos alunos os actos de reflexdo,
observacéo e a avaliagdo da sua aprendizagem. Assim, eles sdo (devem ser) sujeitos de

aprendizagem, que pela sua natureza exige uma pratica continuada.

A investigacdo sobre a educacao histérica
Algumas linhas de investigacdo sobre o ensino e aprendizagem da Historia
contemplam j& estudos que adoptam os pressupostos deste tipo de supervisdo, ou seja:

- O seu objecto de estudo nasce dos trajectos reais que ocorrem na sala de aula,

- Asua implementacdo e resultados integram-se e interferem na pratica pedagdgica dos
professores e dos alunos,

- A sua definicdo, implementacdo e avaliacdo é assumida pelos professores e pelos
alunos num quadro relacional de negociagéo e colaboracéo e

- Os alunos sé@o considerados como elementos da equipa realizando e partilhando as

mesmas tarefas dos e com os professores.

Apresentaremos agora apenas alguns exemplos. O primeiro refere-se a formulacéo de
perguntas (Busching, B. & Slesinger, B., 1995). Este estudo narra uma experiéncia na
sala de aula, cujo objecto de estudo era o tipo de perguntas que os alunos criavam em
contacto com uma variedade de fontes e 0s modos como perseguiam as suas respostas.

Esta experiéncia foi feita num contexto de autonomia, onde a professora assumia apenas



0 papel de orientacdo e gestdo dos momentos de questionacao e partilha dos resultados.
Este estudo partiu do problema detectado da (ndo) atribuicdo de relevancia e de eficacia
pelos alunos as perguntas do professor. Neste dominio, sdo necessarios estudos que
versem o discurso interrogativo dos professores e 0 modo como este promove ou ndo a
aquisicdo de certas conceitos operativos historicos, certas estratégias cognitivas ou
metacognitivas (Bain, B. B., 2000).

Pontecorvo, ¢. & Girardet, H. (1993) e Mason, L. (1998) dedicaram varios
estudos ao discurso da argumentacdo desencadeado pelos alunos em contexto de sala de
aula de Histéria, de modo a identificar quais os procedimentos metodologicos e
metacognitivos e os procedimentos explicativos mobilizados na compreenséo de certas
teméticas histdricas. Cremos ser necessario aprofundar o estudo sobre como as
situagdes dialogais de natureza argumentativa e ou de procura de consensos séo vividas
pelos alunos, e como as praticas dos professores, discursivas ou substanciadas nas
tarefas e materiais propostos, promovem ou ndo essa estratégia de aprendizagem
considerada como essencial a aprendizagem da Historia.

Um outro estudo (Leal, E. S. F., 2001) foi desencadeado num contexto
universitario de leccionacdo de Histéria e o seu objecto foi a explicacdo verbal do
professor. A sua analise foi centrada num situagdo monoldgica, podendo no entanto, ser
adaptada para situacdes dialogicas. A presenca de momentos explicativos na aula de
Historia tem sido questionada quanto ao seu valor pedagdgico. Necessario sera (in)
valida-los, dada a sua natureza narrativa, enquanto elementos estruturadores do
conhecimento.

Leinhardt, G. (2000) tem vindo a focalizar o seu interesse nas narrativas
construidas pelos alunos. Neste estudo especifico, ela acompanhou o desenvolvimento
da sofisticacdo narrativa histdrica escrita que um aluno foi adquirindo ao longo de um
semestre. Foram consideradas outras fontes de informacgdo que contextualizassem o0s
seus trabalhos, como as gravagdes das aulas e entrevistas com o professor. Esta
investigadora considera urgente criar uma linha de investigacdo sobre a educacéo
historica centrada na sala de aula, proporcionando assim um corpus de casos
instrucionais exemplares.

Se valorizamos a escrita como actividade estruturante dos raciocinios
convocados para a resolucdo de uma determinada tarefa, e ou como instrumento ainda
principal da nossa avaliagdo, o estudo das narrativas dos alunos merece a nossa

preocupacdo. Entéo, elas podem ser estudadas como um produto de uma determinada
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aprendizagem logo vista como fonte de informacédo vital & auto-regulacéo a ser feita
pelos alunos, ou como fonte de auto-avaliacdo das praticas pedagdgicas pelos
professores. Em ambos os casos, elas devem ser cruzadas com as narrativas das aulas
que as geraram, com os materiais fornecidos e em alguns casos com 0s conhecimentos
tacitos que a elas subjazem e enformam substantivamente.

Adoptando este modelo investigativo, o estudo das narrativas dos alunos podem
também ser feito, tendo como ponto de referéncia a escrita enquanto competéncia
transversal. Sera pois possivel implementar actividades adstritas simultaneamente a
disciplina do Portugués e da Historia. Falo de experiéncias onde a escrita epistolar,
biogréfica, dramatica esteja ao servi¢co de competéncias como a analise e tratamento de
fontes diversas (historicas, historiogréficas, ficcionais), a reconstrucdo e imaginacdo
histérica e a empatia historica. Poder-se-4, assim, identificar como é que a literacia
linguistica e literaria interferem na cognicéo histdrica e sua explicitacdo. Relembrando
0 espirito colaborativo que a supervisdo do ensino e aprendizagem contempla, esta linha
de estudos pode ser feito com professores da Lingua Materna (Melo, 2003b; Chora, A.,
2003). Outros estudos poderiam ser evocados ou sugeridos, mas cabe aos professores e
aos alunos definirem quais, pois a finalidade primaz desta abordagem supervisiva é
atribuir a ambos o poder (empowering) e a autonomia sobre a definigéo e escolha das
mudancas que sintam como relevantes e necessarias.

Muitas sdo as dificuldades e longo o caminho que temos de percorrer, mas como
defende Leinhardt (2000:243) “A Historia exige um rigor de pensamento e
comportamento que talvez seja maior do que a sua oferta em nos ajudar a compreender
quem somos nds e como é que chegdmos até aqui”.

E sdo estas duas 'verdades' que nos fazem estudar, ensinar e investigar, fazendo

de ndés uma comunidade de supervisao do ensino e aprendizagem da Historia.

Nota

1. Projecto -Transformar a Pedagogia na Universidade — (TPU), Universidade do
Minho, Instituto de Educagdo e Psicologia, Centro de Investigacdo de Educacéo.
Equipa: Alvaro Gomes, Carlos Gomes, Flavia Vieira (coord.), José Luis Coelho da
Silva, Lia Raquel Oliveira, Manuel Sousa, Maria Alfredo Moreira, Maria do Céu de
Melo, Pedro Barbas de Albuquerque. Este projecto que se encontra em
desenvolvimento, inclui em si professores de varias areas disciplinares adopta os
principios e as praticas que este texto apresenta. Nos EUA esta linha esta ja muito
desenvolvida (Ver www.carnegiefoundation.org ) .
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