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Abstract

A formacao inicial dos professores € uma tematica que tem potenciado
inimeros trabalhos, seja sobre a sua importdncia, o modo como esta
organizada, a sua relagdo com os contextos educativos (escolas e
similares), entre outras. Para o presente trabalho serdo analisadas, em
exclusivo, as perspetivas de professores em formacgao sobre a formacgao
inicial dos docentes, incluindo, nesta realidade, a supervisdo pedagdgica
decorrente do processo formativo.

Para ser possivel recolher os dados relativos a perceg¢ao desses futuros
professores, optou-se por um estudo de caso, variante multicaco (dois
cursos de ensino superior distintos que habilitam para a docéncia no Ensino
Basico), que contou com a colaboracao de 16 estudantes a frequentarem o
primeiro ano de Mestrado, num total de cinco anos de formacado (3
Licenciatura + 2 Mestrado), que responderam a um inquérito por
questionario.

Os dados indiciam que os estudantes tendem a valorizar a dimensao
pratica da profissdo docente, conferindo maior importancia aos processos e
conteudos mais relacionados com a agdo pedagdgica em detrimento
daquilo que denominam como teoria. Neste sentido, a supervisdao é
conceptualizada como um processo de pdr em pratica aquilo que foi
abordado ao longo da formagao.

Enquanto conclusdo geral do trabalho, os textos produzidos pelos
inquiridos tendem a induzir a concegdo do professor como técnico,
vinculando essa visdo a necessidade do saber fazer. Revela-se, assim, a
continua necessidade de, na formagéao inicial, se promoverem processos
educativos que potenciem um afastamento de tal perspetiva limitada da
acgao e identidade docente.

Nota: O presente texto é relativo a apresentacao parcelar dos dados de
um artigo de maior dimensao, a ser publicado, ainda este ano, pelos
mesmos autores.

Palavras-chave: formagao inicial de professores; supervisido pedagogica;
identidade docente

The initial education of teachers has been the main theme of many
works that focused on its importance, the way it is organized, its relation to
educational contexts (schools and such), among others.

In this work, the teachers' perspectives on their initial education will be
exclusively analised, including the pedagogical supervision of their training.

In order to gather the data about the perception of those future teachers,
we chose a case-study approach, in a multicase variable (two different
college courses that provide the knowledge for teaching in Basic
Education), with the participation of 16 students attending the first year of
the Masters’ degree in a five-year long course (3 Bachelor + 2 Master), who
have answered a questionnaire.

The data indicates that the students tend to value the practical
dimension of the teaching career, placing a greater importance in the
processes and contents more closely related to the pedagogical action,
instead of those within the theoretical side. In this sense, the supervision is
conceptualised as a process of "putting into practice" what has been
addressed during the training.

As a general conclusion of the work, the participants' written scripts
frame the teacher as a technician, binding that vision to the "know how to
do" need, revealing, therefore, a continuous need for promoting, in the initial
formation, educational processes that favour a deviation of that limited
perspective of the teachers' action and professionalism.
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Remark: This text refers to the partial presentation of the data in a
broader article to be published this year, by the same authors.

Keywords: initial teacher training; pedagogical supervision; teacher
identity

Introducao

Professores ainda em formacdo e que, no futuro, desempenhardo a sua
funcdo junto de alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico comegam, desde logo, a
construir interpretacbes pessoais sobre a dinamica curricular e pedagogica dos
cursos frequentados, assim como sobre o processo de supervisdo pedagdgica a
vivenciar nessa experiéncia formativa no Ensino Superior.

Tais perspetivas tornam-se particularmente notdérias quando aqueles que
amanha serdo docentes ainda nao tiveram a oportunidade de atuar nos contextos
reais da pratica educativa. Porém, adquirem contornos mesmo antes da formacéao
inicial ser experienciada, porque os professores afirmam-se como profissionais que
conhecem previamente e com significado, pela sua vivéncia enquanto alunos que
trilham um percurso escolar, a realidade onde poderdo exercer a sua agao, ou seja,
as escolas e as salas de aula (Britzman, 2003; Flores e Day, 2006; Flores, 2010;
Mesquita e Machado, 2017).

Sera ja aquando da formagdo académica promovida por uma instituicdo de
Ensino Superior, essencial para o desenvolvimento de competéncias caracteristicas
da docéncia e a legitimagao intelectual e social da profissdo, associadas a cursos
especificos de formacédo de professores (Lépez Rosales, 2013; Noévoa, 2013;
Roldao, 2014; Duarte, 2016), que os mesmos poderdo constatar a complexidade
dos saberes profissionais que sustentam e fundamentam a pratica pedagdgica e a
docéncia (Roldao, 2005).

Quisemos, também nds, integrar o vasto debate sobre a formacdo de
professores que se tem vindo a desenvolver, na realidade portuguesa, de ha uns
anos a esta parte, pensando sobre particulares processos subjacentes e os
impactos dos mesmos nos futuros professores (Novoa, 1992; Caires, Almeida e
Vieira, 2012; Flores, 2015; Roldao, 2017).

De modo mais estrito, tomamos em consideragao, e abordaremos ao longo
das proximas paginas, aspetos inerentes as percegdes elaboradas sobre os cursos

de formacao docente por quem os frequenta, reconhecendo que na sociedade ainda
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se perpetuam ideias feitas sobre o saber especifico que subjaz a docéncia, bem
como aspetos relacionados com a supervisdo pedagogica, enquanto processo
complexo, enformado na aprendizagem e na colaboracdo, mas sujeito a distintas

interpretagdes (Alarcdo e Canha, 2013).

Marco teoérico

Formacgao (inicial) de professores

A profissdo docente integra conhecimentos, de diversos ambitos e dimensdes,
que sao especificos dos professores (Roldéo, 2014; Duarte, 2016) e que se vao
aprimorando ao longo da carreira individual enquanto desenvolvimento profissional
(Day e Sachs, 2004; Zeichner, 2012).

A aprendizagem profissional dos docentes, contudo, ndo tem como comego 0s
cursos de formacgao inicial, antes surge subjacente, de modo implicito e pouco
rigoroso, a um processo escolar vivenciado por cada um dos individuos como
estudantes (Flores e Day, 2006; Flores, 2015; Mesquita e Machado, 2017). Mas
sem que ai se notem, de facto, os distintos saberes inerentes a agao pedagdgica e
a profissdo de professor e quase se subscreva a ideia generalizada de que o
dominio dos conteudos do curriculo prescrito €, na generalidade, o Unico
conhecimento esperado de um professor (Roldéo, 2005), naturalizando-se a pratica
pedagogica e alienando-se da realidade a discussao epistemoldgica necessaria ou
as missdes sociais e educativas conferidas aos professores (Novoa, 2013; Roldao,
2014).

Todavia, a atuagao docente €, de facto, mais complexa do que tais percegoes
veiculadas (Korthagen, Loughran e Russell, 2006), porque mobilizadora de varios
saberes e conhecimentos, com o intuito de se potenciar a aprendizagem dos alunos
(Roldao, 2014; 2017). De alguma forma, tal exigéncia inerente ao ato educativo,
associada as multiplas dimensdes e praticas profissionais do professor, sustenta a
necessidade de uma formagao (inicial) dos docentes (Lépez Rosales, 2013; Duarte,
2016). Assim, a formalizacdo de organizagbes especificas para a formagao de
professores contribuiu para a promogao da visdo social de um saber préprio da
profissdo e do docente como um intelectual com uma matriz formativa e académica
especifica (Roldao, 2014; Duarte, 2016).
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Ainda assim, ndo parece haver um consenso generalizado no que diz respeito
aos processos, métodos, praticas e objetivos da formagdo de professores e, num
outro sentido, identificam-se diferentes modelos de acéo (Zeichner, 2012; Flores,
2015; Mesquita e Machado, 2017).

Porém, de um modo transversal parece considerar-se uma formacgao inicial
docente que, integrando e articulando as dimensdes teorica e pratica que fazem o
saber profissional dos professores (Mesquita e Machado, 2017), se assuma como
um processo que promove, nos futuros professores, o questionamento e a reflexao
critica, que contempla a sua dimensao biografica e que valoriza o contexto escolar e
o entendimento das idiossincrasias inerentes a tal organizagéo (Flores e Day, 2006;
Freire, 2011).

No final, é possivel considerar-se a formacgao inicial de professores como um
campo de multiplas estratégias, finalidades ou atuagdes (Flores, 2015; Roldao,
2017). Como tal, e de modo mais significativo, devera possibilitar, aos futuros
professores, o desenvolvimento de conhecimentos e a assuncdo de dimensdes
proprias da profissdo, como a ética, a reflexiva e a colaborativa, favorecendo a
construcdo da identidade de profissional de cada um (Korthagen, Loughran e
Russell, 2006; Duarte, 2016). Assim, e em linha com o que perfilha Névoa (2013),
aquela formacao de professores ndo podera fechar-se em si mesma, mas também

integrar os seus profissionais no processo.

Supervisao pedagdgica (na formacgao inicial de professores)

O conceito de supervisdo, aquando da sua emergéncia no contexto educativo,
encontrava-se associado a dindmicas de punicao, fiscalizagao (Alarcao e Canha,
2013; Alarcdo e Tavares, 2013), avaliagdao (Burns e Badiali, 2015), inspecdo e
controlo (Vieira e Moreira, 2011). Contudo, a partir da década de 1980, a luz dos
trabalhos de Alarcdo naquele ambito e das mudangas acontecidas nos sistemas
politicos, o entendimento e a mobilizagdo do conceito de supervisao, também nos
contextos educativos, alterou-se significativamente (Alarcao e Canha, 2013; Ribeiro,
2015; Duarte e Canha, 2017).
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Assim, assumiu-se a intencdo de democratizagcado das praticas de supervisao,
enquanto processo democratico construido a partir de atuag¢des pautadas pela
liberdade e responsabilidade dos diferentes intervenientes, tornando-se efetivo o
desenvolvimento da autonomia e emancipagéo dos envolvidos (Vieira, 2009; Vieira
e Moreira, 2011).

As alteracdes experimentadas tém tido, em simultadneo, impactos relevantes na
formacéo inicial de professores, sendo defendida a ideia, por alguns investigadores,
de que a supervisdo surge como um processo inegavelmente importante, e com
impacto nos contextos educativos, para o desenvolvimento profissional dos
docentes (Vieira e Moreira, 2011; Alarcao e Canha, 2013; Alarcdo e Tavares, 2013;
Mesquita e Roldao, 2015; Ribeiro, 2015; Duarte e Canha, 2017).

Nesse sentido, hoje tal pratica € distanciada de mecanismos instrucionais e
aplicacionistas (Mesquita e Roldado, 2015), antes se tentando a promogao de
elementos como a inovagao, a intervengao, a investigagao ou a reflexdo (Mesquita,
Formosinho e Machado, 2012), também por via de momentos de discussao,
partilha, negociagéo, discussdo conjunta (Alarcdo e Tavares, 2013; Mesquita e
Roldado, 2015; Vieira e Moreira, 2011), enquanto processo, progressivamente,
colaborativo (Alarcdo e Canha, 2013). Por outras palavras, tera de promover a
«comunicagao dialégica (...), num processo interativo que se caracteriza por um
elevado grau de (...) democraticidade, facilitador da construgéo social do saber»
(Vieira e Moreira, 2011, p.15), nomeadamente sob a forma de reflexdes sobre os
contextos educativos, as praticas pedagogicas e a teoria subjacente.

Num processo de formacgao de professores inicial, entdo, os supervisores (da
instituicdo de Ensino Superior ou do contexto da pratica) afirmam-se como agentes
fundamentais no apoio, por exemplo para a construcéo de saberes especificos da
docéncia, como as didaticas, e para o desenvolvimento de competéncias
associadas a pratica pedagdgica, como a reflexividade (Roldao, 2014). Distinto de
um promotor de praticas repetidas (Duarte, 2016), o supervisor tera de ser um
desafiador do crescimento, da autonomia, da afirmacao identitaria dos (futuros)
docentes envolvidos no processo (Vieira e Moreira, 2011; Alarcao e Canha, 2013).

Porque é assim, a luz de um processo tendencialmente colaborativo, que
aqueles ultimos poderdo, com efeito, intervir pedagogicamente nos contextos
escolares, ponderar sobre as suas atuacbes, aprimorar-se como profissionais

competentes (Alarcao e Canha, 2013; Duarte e Canha, 2017).
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Metodologia

A nivel metodolégico optou-se por aproximar a pesquisa das especificidades
de uma investigagdo eminentemente de cariz qualitativo, também com o intuito de
entender o modo como os agentes intervenientes vivenciam e compreendem
situacdes particulares inerentes ao seu processo formativo, na realidade do Ensino
Superior, enquanto futuros professores.

Para este estudo de caso, variante multicaso, a amostra foi composta por 16
estudantes, com idades compreendidas entre os 21 e os 35 anos, a frequentarem o
4.° ano (de cinco: 3 anos de Licenciatura + 2 Mestrado) de dois cursos de
habilitagdo para a docéncia, numa instituicdo de Ensino Superior portuguesa.

Por sua vez, a técnica utilizada para a recolha de dados foi um inquérito por
questionario, que apenas contemplou uma pergunta para respostas abertas,
surgindo estas ultimas como narrativas individuais, livres e estruturadas, depois
sujeitas a uma analise de conteudo tendencialmente qualitativa.

De acordo com diferentes perspetivas (Quivy e Campenhoudt, 2005; Bell,
2010; Coutinho, 2013), o inquérito por questionario assume-se, como uma forma
relativamente acessivel para se recolherem opinides, expectativas ou niveis de
conhecimento de uma amostra selecionada sobre um determinado assunto em
estudo. Por isso, optamos pela apresentacdo de uma pergunta totalmente
relacionada com os objetivos do estudo, de forma concisa e clara, para que assim
fosse conducente a redagdo de pontos de vista pessoais e significativos, e
possibilitasse aos inquiridos responder, livremente, num texto semelhante a uma
narrativa. Também uma questao igual colocada aos varios inquiridos ocasionou a
posterior andlise quantitativa dos dados daquela amostra com validade cientifica
(Coutinho, 2013), a descrigdo das varias respostas e a percegcdo da relagao
estabelecida entre elas (Bell, 2010), a verificacao de hipoteses tedricas assumidas
(Quivy e Campenhoudt, 2005) e, ainda, a detecao das caracteristicas inerentes ao
grupo de individuos em estudo.

As narrativas elaboradas pelos inquiridos surgiram, pois, como retratos das
suas representagdes sobre a formacao inicial de professores que acontece no
Ensino Superior, ou seja, como testemunho da compreensao de experiéncias

sociais especificas construida por cada um.

285



Para tal redacao, os estudantes partiram, no caso da parte do estudo exposta
neste artigo, de dois topicos facultados a priori: a formacgao inicial experienciada no
Ensino Superior, como oportunidade, ou nao, para o desenvolvimento de um perfil
formativo e académico especifico e necessario ao profissional que € o professor e
para a percec¢ao da articulagao entre o conhecimento tedrico adquirido e a dimenséao
pratica, ética, social da profissdo docente; a Pratica de Ensino Supervisionada (a
Supervisdo Pedagogica), ainda a experimentar, relativamente a intengbes ou
incertezas de cada um face aos contextos especificos de intervencédo, onde se
admite um saber procedimental necessario, assim como uma componente pessoal
condicionadora da pratica.

Ja as categorias de analise foram definidas apdés uma primeira leitura das
narrativas, portanto, de acordo com os dados alcancados. Desta forma, concretizou-
se uma analise de conteudo dos textos elaborados pelos inquiridos e, assente no
modo indutivo, criou-se uma estrutura ordenada das informagdes incluidas nas
redacgdes (Minayo, 2012), agrupadas e organizadas por via de um processo analitico
flexivel e integrado.

Relativamente ao pardmetro da Formacéao inicial no Ensino Superior, as
categorias definidas foram: 1) teoria e pratica na formagao docente; Il) a estrutura
dos cursos de formacgao inicial de professores; Ill) a relagdo entre a formagéo e a
profissdo docente. Para o segundo parametro, da Pratica de Ensino Supervisionada,
estabeleceram-se como categorias: |) supervisdo pedagdgica: entre a aprendizagem
e a verificacao; Il) sentimentos associados a supervisao pedagdgica; Ill) papel dos
supervisores no processo de supervisao.

A partir de tais categorias foram, entdo, compiladas as percegdes dos alunos.
Ao longo das proximas linhas explicitar-se-ao os dados recolhidos e as conclusdes
que se puderam alcangar no que concerne as representagdes, interpretagdes e

opinides construidas pelos professores ainda em formacgao inquiridos.

Analise dos dados

Sobre a Formacgao Inicial no Ensino Superior

No que diz respeito ao parametro em analise, apenas 6% dos inquiridos
valorizou a dimensao tedrica dos cursos de formacao de professores, em oposicao

a 44% dos estudantes que aludiu a dimensao pratica aquando da sua formagéo. A
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este respeito, tome-se por exemplo os excertos de narrativas recolhidas que a
seguir se expdem:

O saber fazer é uma competéncia que (...) ndo é tdo valorizada, quando
comparada com a teoria (Estudante 12).

A minha formacgéo inicial teve uma base mais tebrica e menos préatica (...)
houve poucas disciplinas de didatica em que nos ensinaram o que fazer e como
fazer para ensinar conteudos do programa na sala de aula (Estudante 16).

Neste sentido, ndo deixa de ser relevante salientar que, como recorda Flores
(2010, p.780), «a relacdo entre a teoria e pratica tem sido identificada como o
problema perene na formacdo de professores», aspeto que, neste estudo, se
evidenciou como efetivamente presente nas percegdes construidas pelos
estudantes que serao futuros docentes.

Na verdade, e ainda que alguns estudantes refiram que a sua formacgao é de
«extrema importancia para a criagdo de uma base solida para construgdo de novo
conhecimento» (Estudante 3), de alguma forma «essenciafl] para o futuro»
(Estudante 7), aqueles professores em formagdo denunciam, com significado, uma
visdo menos positiva da formacao de cariz teérica em comparagdo com a dimensao
pratica:

[0] estagio em todos os semestres, ao longo dos trés anos (...) foi o maior
contributo positivo para o meu desenvolvimento profissional (...) a observagdo e
intervengdo educativas constituiram um grande pilar para a minha construgao
enquanto futura professora (Estudante 15).

Num outro sentido, porém, estudos ja concretizados com docentes que haviam
experimentado um processo de supervisdo revelaram uma valorizagao de ambas as
dimensdes em causa. Talvez se possa considerar, pois, que do «amadurecimento
vivencial que o futuro-docente conquista, decorrem as suas reflexdes tedricas e tais
percepgdes necessitam de ser vivenciadas na pratica» (Azevedo, Pereira e S3a,
2011, p. 219).

Em relacdo a estrutura dos cursos requentados, 38% dos participantes
inquiridos criticou o que considerou ser uma desorganizagao dos mesmos, tendo em
conta a auséncia de uma articulagdo entre as diferentes unidades curriculares e,
como tal, também a excessiva coincidéncia de conteudos ai estudados. Na opiniao
transcrita de um estudante, «a formacgéo inicial (...) ndo se encontra devidamente

organizada (...) devia ser articulada com a pratica e observagdo ao longo dos trés
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anos de licenciatura» (Estudante 10). Mais ainda, 19% dos futuros professores
afirmou existir um trabalho excessivo que lhes é requerido:

Por vezes, perante o excesso de trabalho era dificil a conciliagdo de todas as
solicitagbes (...), senti-me frustrada e insegura (..). O objetivo principal era cumprir
com o solicitado, restando pouco tempo para pensar e maturar o que estavamos a
fazer (Estudante 8).

Ainda assim, 56% dos sujeitos valorizou a formagao inicial experienciada,
atribuindo-lhe caracteristicas positivas. Numa opinido que sintetiza tal perspetiva: «a
formacgé&o inicial foi encarada como um caminho de construgdo de conhecimentos,

de aperfeicoamento e vontade de ser cada vez melhor» (Estudante 8).

Sobre a Supervisao Pedagoégica

Desde logo, para a interpretacdo dos dados coligidos sobre o parametro da
Supervisdo Pedagdgica, importa recordar que os estudantes, aquando da aplicagéao
do inquérito, ainda ndo haviam experienciado a pratica de ensino supervisionada e,
por isso, as suas respostas assumiram-se, sobretudo, como expectativas em
relagdo a um futuro (préximo).

Genericamente, 75% encarou a mesma como um processo de aprendizagem,
e nao tanto como uma situagédo de verificagdo (13%) ou de aplicagcdo de saberes
construidos previamente (44%).

De facto, segundo um dos inquiridos, exemplo da opinido mais vezes repetida,
«(...) €& no terreno que vamos adquirir muitos dos conhecimentos que
posteriormente iremos usar (...) enquanto agentes educativos» (Estudante 13). Ja
para um numero inferior de estudantes, a supervisdo pedagodgica, no ambito do
curso frequentado, emerge como uma situagcdo de aplicagdo de saberes e
competéncias adquiridos ao longo do processo de formagdo, numa espécie de
estrutura sequencial que se pauta pela unidirecionalidade “teoria e, depois, pratica”
(Mesquita e Machado, 2017). Atente-se no seguinte testemunho: «[na supervisao
pedagogica possibilitara por em] pratica tudo o que absorvi nos trés anos de
licenciatura e um de mestrado»(Estudante 5). Pelo contrario, surgiram em numero
inferior, pouco mais de 10% do total, as perspetivas que sublinham a superviséo

como uma necessaria fiscalizagdo do potencial individual para o posterior exercicio
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da profissdo: «existe o medo de falhar e néo atingir os objetivos a que nos
propusemos» (Estudante 3).

Sao particularmente os contextos de pratica (escolas do Ensino Basico) que se
destacam como organizagbes educativas que |lhes possibilitardo experimentar e
aprender, para além do trabalho realizado na instituicdo de Ensino Superior. Afirmou
uma participante: «sinto-me motivada e esperangosa, com muita vontade de
comecgar a pratica e levar as salas de aula algo novo e rico do ponto de vista da
aprendizagem» (Estudante 8), seguindo a linha de pensamento de autores varios e
que enfatiza a complementaridade que deve acontecer entre as duas organizagdes
educativas (escolas do Ensino Basico e instituigdes do Ensino Superior) no
desenrolar da vivéncia formativa dos futuros professores (Mesquita, Formosinho e
Machado, 2012; Mesquita e Roldao, 2015; Duarte e Canha, 2017).

Importa, ainda, ressalvar que, para os estudantes questionados, a supervisio,
para além de um processo que favorece a aprendizagem, € também fonte de
sentimentos negativos. Numa constatacdo algo curiosa, e provavelmente
merecedora de reflexdo, somente 6% dos inquiridos associou a pratica de ensino
supervisionada a sentimentos positivos, enquanto 56% apontou, como reagdes
emocionais potenciadas, a preocupacao, a perda de confianga, a inquietacao e, até,
0 medo ou o temor. Leiam-se os exemplos que a seguir se apresentam:

Receio o local/turmas onde ira realizar-se a pratica: em turmas problematicas
torna-se mais complicado implementar um projeto (Estudante 4).

Espero o 2.° ano (supervisdo) com alguma ansiedade, mas também temor
(Estudante 8).

De alguma forma, quando os professores em formagdo ainda néo
experienciaram a supervisdo, mas comeg¢am ja a ponderar sobre as especificidades
do processo ou o grupo de criangas/alunos e docentes com quem irdo interagir, os
sentimentos ocasionados tendem a ser negativos. O desconhecimento, a incerteza,
as duvidas latentes, a expectativa e a ansiedade provocam tais reagdes e,
porventura, apenas a vivéncia do processo, de forma real e contextualizada,
permitira que algumas daquelas ideias possam vir a ser revertidas e, até,
transformadas em sentimentos notoriamente positivos.

Em relagdo a um outro ponto merecedor de referéncia, denotou-se, a partir dos
dados recolhidos, que s6 6% dos inquiridos tomaram como possivel experienciar

momentos de aprendizagem com o0s supervisores do contexto de pratica: «espero
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que os professores cooperantes [supervisores do contexto de pratica] estejam
motivados na sua profissGo e que tenham a bondade de partilhar as suas
metodologias de ensino» (Estudante 12). Quanto aos supervisores da instituicdo de
Ensino Superior, ndo houve qualquer referéncia aos mesmos.

Estes ultimos elementos, em parte, permitem concluir que, de um modo geral,
para os professores ainda em formacdo, e antes da atuagcdo nos contextos da
pratica, a aprendizagem relativa a profissdo futura se faz de forma individual e
isolada, enquanto processo solitario. Distintamente do que também perfilham alguns
investigadores portugueses (Vieira e Moreira, 2011; Alarcdo, 2014; Duarte e Canha,
2017), afastam-na das possibilidades potenciadas pelas realidades escolares de
atuacado e pela acdo formativa das instituicbes de Ensino Superior € centram-na
somente em cada um. E sera por isso, em simultdneo, que aqueles sentimentos
negativos antes aludidos tendem a emergir, em muito associados aquela solidao

assumida.

Conclusoes

A partir dos dados recolhidos, e da analise dos mesmos nas linhas acima
sistematizada, parece-nos que vai permanecendo, até mesmo por parte de futuros
professores, uma percegdo pouco ampla e abrangente de uma epistemologia da
profissdo docente que se faz de ambitos varios.

Prevalece, pois, a exaltacdo da dimensao da acgéo e da pratica profissional, em
detrimento de outras, como a epistemoldgica, ética, praxiolégica ou conceptual, e
que também enformam aquilo que sdo a agao educativa, a profissdo docente e os
saberes e competéncias especificos dos professores.

A sua preocupacao, enquanto professores em formagao, orienta-se no sentido
da descoberta do saber-fazer, isto é, da aprendizagem de técnicas, estratégias de
aplicabilidade praticamente direta, de didaticas e de conhecimentos e areas
similares. Como tal, o processo de supervisao, porque ocorre no contexto da
pratica, é por si notoriamente valorizado.

Olhando a profissdo como marcada pelo individualismo e isolamento, tal
valorizacdo da pratica podera remeter para uma intengdo de, com intuito de
salvaguarda pessoal, conhecer as principais possibilidades de acao passiveis de

serem mobilizadas na realidade. E, simultaneamente, até de modo mais
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exemplificativo, sdo aquelas marcas caracteristicas da identidade docente
representada pelos estudantes inquiridos que conferem também a supervisao
pedagogica contornos de um processo de aprendizagem, mas sobretudo individual
e sem significativo papel conferido aos supervisores, que, portanto, ocasiona
preocupacao, receio € mesmo medo.

Aparentemente, na formagao inicial dos participantes nesta investigagao, até
ao momento em que os dados foram coligidos, ndo se potenciou a elaboragdo de
uma concecido pessoal do professor como um profissional que mobiliza, numa
perspetiva de colaboragdo com os pares e outros agentes sociais, 0s varios saberes
subjacentes a profissdo, nos diferentes dominios da sua agdo. Ao mesmo tempo,
parece também n&o ter sido proporcionado o entendimento do docente como
alguém que n&o atua de modo isolado e com inteng¢des particularmente técnicas,
desconstruindo-se, por consequéncia, preconceitos inerentes a agdo pedagdgica
que ainda vao resistindo na sociedade.

Porventura, sera necessario, na fase formativa inicial, portanto pela
intervencao direta das instituicbes de Ensino Superior, identificarem-se formas de
valorizacdo de diferentes conhecimentos e areas do saber, no dominio da
Educacgao, que extrapolam, de modo claro, as didaticas. No sentido, pois, de se
formarem professores que reconhecem os multiplos conhecimentos da profissao
docente (Novoa, 1992; Roldao, 2014; Flores, 2015) e que encaram a atuagao
pedagégica como um processo colaborativo, reflexivo e com capacidade
transformadora das realidades educativas (Freire, 2011; Alarcdo e Canha, 2013;
Alarcao, 2014),

Cada vez mais, a academia e a investigagdo no ambito da Educacgao tém de
procurar consolidar e valorizar os saberes docentes que ultrapassam a aplicagao
técnica, direta e isolada de estratégias didatico-pedagdgicas, fazendo chegar tais
pressupostos aos futuros professores a vivenciarem a formacgao inicial. Tal
convergéncia conceptual € de suma importancia para que, progressivamente, se
desconstruam ideias pré-concebidas, estorias, mitos até, que, socialmente,
continuam a contribuir para que se simplifique, menospreze ou naturalize a pratica

docente.
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