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RESUMO

O artigo resulta de um estudo em extensdo, etapa subsequente a uma primeira incursdo de natureza qualitativa,
integrando-se de forma sequencial e complementar num estudo mais amplo, em que se procurou contribuir
para a compreensdo do processo de desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior.
Atendendo, em particular, a dimensdo docente do exercicio profissional, e circunscrevendo-se aos docentes que
atuam na formagdo de professores no subsistema de ensino superior politécnico, procurou-se associar as
preocupag¢des manifestadas e as concegdes perfilhadas relativamente ao processo de ensino-aprendizagem a
diferentes perfis de orientagdo pedagdgica. Recorrendo a aplicagdo de questionarios a populagdo docente das
Escolas Superiores de Educagdo da regido de Lisboa e Vale do Tejo foi possivel agrupar os docentes em trés
grupos com diferentes tragos de orientagdo pedagdgica, tendo-se ainda concluido, que nenhuma das varidveis
sociodemograficas analisadas interferiu per si na composigdo dos grupos.
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ABSTRACT

The article results from an extension study, a stage that follows a first qualitative study, and is integrated in a
sequential and complementary way in a larger study, in which we tried to deepen the understanding of the
professional development process of higher education teachers. Considering, in particular, the teaching
dimension of the professional practice, and regarding teachers who work in the training of polytechnic higher
education teachers, different profiles of pedagogical orientation have been linked both to the concerns
expressed by teachers, as to their concepts about the teaching-learning process. By applying questionnaires to
the teaching population of the Higher Education Schools of the Lisbon and Vale do Tejo region, it was possible
to group the teachers into three groups with different traits of pedagogical orientation. We, also, conclude that
none of the sociodemographic variables analyzed interfered per se in the groups' composition.

KEY WORDS

professional development; pedagogical guidance; teaching in higher education; higher education.

&R
SISYPHUS
JOURNAL OF EDUCATION

VOLUME 6, ISSUE 03,
2018, pr.53-75

DOI: https://doi.org/10.25749/sis.15275



Desenvolvimento Profissional e Perfis de
Orientacdao Pedagdgica na Docéncia no
Ensino Superior

Marta Mateus Almeida

INTRODUCAO

Os canones que presidem a entrada e permanéncia dos docentes no ensino superior em
Portugal sdo indiscutivelmente reveladores de elevados padrdes de exigéncia. Com
efeito, quer atentemos a preparagao requerida no dominio disciplinar, quer atendamos
aos requisitos no ambito das atividades de producgdo e divulgacdo do conhecimento,
vamos encontrar uma forte similitude quando comparados com os mais prestigiados
sistemas de ensino superior estrangeiros.

Ja no que concerne a preparagdo para o ensino, a observagao do quadro normativo
de acesso e de promog¢do na carreira revela a inexisténcia de requisitos formais
relativamente a preparacdo especifica para o ensino, ao contrdrio do que ja vai
acontecendo em outros paises, como assinalam Gibbs e Coffey (2004).

O contraste que enuncidamos entre exigéncias de prepara¢do na area disciplinar
objeto de ensino versus preparagdo pedagdgica para o ensino, sugere uma “notdvel
indiferenca relativamente a formagdo para a docéncia” (Zabalza, 2004, p. 25), o0 que nos
leva a questionar se estamos perante cenarios de secundarizagdo da atividade docente
face a outras fungdes que caracterizam o exercicio profissional no ensino superior,
nomeadamente a componente de investigagdo, ou se nos encontramos perante uma
desvalorizagdo dos saberes de natureza pedagdgica.

Em consequéncia da auséncia de uma tradi¢do de preparagdo especializada para
0 ensino, seja como requisito de acesso, seja inserida em dispositivos de promog¢do do
desenvolvimento profissional, vimos assistindo a uma perpetuag¢do da “naturalizagdo”
na atuacdo docente, enraizada em légicas de aprendizagem artesanal, intuitivas e de
mimetizagdo.

Para além das inquieta¢des acima referidas, deparamo-nos com um conhecimento
ainda muito escasso sobre os processos de desenvolvimento profissional daqueles que
exercem a sua atividade no ensino superior, contrariamente a prolixa literatura que
vem sendo publicada sobre a mesma tematica no que se refere a professores de outros
niveis de ensino.

A relevancia em aceder a compreensdo dos processos de desenvolvimento
profissional dos docentes do ensino superior tem sido amplamente argumentada na
literatura, assumindo-se que compreender estes processos é condigdo indispensavel
para melhorar a profissionalidade do professor e, naturalmente, as aprendizagens dos
alunos (Brancato, 2003; Feixas, 2002, 2004; Ramsden, 2003; Trigwell, Postareffa,
Katajavuoria & Lindblom-Ylannea, 2008; Zabalza, 2004).
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Partindo, entdo, de uma interrogagdo mais genérica sobre quem sdo, o que fazem,
0 que pensam e como se desenvolvem profissionalmente os professores do ensino
superior, atendendo, em particular, a dimensdo docente do seu exercicio profissional, o
estudo desenhou-se em torno de uma abordagem mista, contemplando duas etapas
sequenciais e complementares. A primeira etapa correspondeu a um estudo em
profundidade, de cariz qualitativo. A segunda etapa, a que damos particular atengao
neste texto, correspondeu a fase de extensdo do estudo.

Mais especificamente, na etapa de que agora damos conta, recorremos ao uso do
questionario contruido para o efeito com base nos resultados obtidos na etapa anterior,
tendo a sua aplicagdo sido circunscrita aos docentes que atuam na formagao de professores
no subsistema de ensino superior politécnico, abrangendo em particular a populagdo
docente das Escolas Superiores de Educacgdo da regido de Lisboa e Vale do Tejo.

A aplicagdo do questiondrio teve como intuito situar os docentes em relagdo a
diferentes perfis de orientagao pedagdgica conotados com niveis de desenvolvimento
profissional mais ou menos avangados. A maior ou menor aproximagao dos docentes
a diferentes perfis de orientagdo pedagdgica assentou em dois tipos de indicadores.
Por um lado, atendeu-se as preocupacdes manifestadas pelos professores, por outro
lado, analisaram-se as concegdes perfilhadas relativamente ao processo de ensino-
aprendizagem.

Recorremos, assim, ao pressuposto de que o foco das preocupagdes declaradas
pelos sujeitos, é revelador de diferentes niveis de desenvolvimento profissional e,
inerentemente, aproximam-se ou distanciando-se mais dos diversos perfis de orientagao
pedagdgica, tal como é sugerido nos trabalhos precursores de Fuller (1969) com
professores de outros niveis de ensino.

A primeira etapa do estudo deu-nos indicios de que os professores estudados sdo
capazes de perceber as mudangas que se vao dando nas suas preocupagdes e no seu
posicionamento face ao ensino e a aprendizagem dando ainda conta de um conjunto de
fatores (quer enddgenos, quer exdégenos) que reconhecem como operadores de
mudanga nas suas posi¢oes (Almeida, 2014).

Na segunda etapa do estudo, refletida neste texto, procuramos nado so identificar
tragos associados a diferentes perfis de orientagdo pedagdgica no grupo estudado,
como também averiguar da possibilidade de algumas varidveis de natureza
sociodemografica poderem ser responsdveis por diferencas encontradas nas
orientagGes pedagodgicas dos inquiridos.

O artigo estrutura-se em quatro secgdes. A primeira seccao resulta da necessidade
de clarificar alguns conceitos a que recorremos e de enquadrar o estudo teoricamente.
Assim, pareceu-nos oportuno comegar por circunscrever o conceito de ‘desenvolvimento
profissional’, conceito polissémico com multiplas aceg¢des, pelo que optamos por dedicar
uma primeira parte do texto a clarificacdo do significado atribuido ao conceito no
contexto deste trabalho. Em seguida discute-se a relagdo entre desenvolvimento
pedagdgico e orientagdo pedagdgica e procede-se uma revisdo dos principais modelos
tedricos em que se tipificam perfis de orientagdo pedagdgica, ancoragem tedrica do
estudo desenvolvido. Na segunda sec¢do enunciam-se as opgdes metodoldgicas e
processuais, bem como os eixos de analise em que assentou o estudo. Na terceira sec¢do,
apresentam-se e discutem-se os resultados e na ultima sec¢do avanga-se com uma
sintese interpretativa a propdsito da analise efetuada. Fechamos com a discussdo de
alguns tracos mais salientes do estudo.
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ANCORAGENS TEORICAS

PARA UMA DESAMBIGUAGAO DO CONCEITO DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

A aparente clareza da enunciagdo ‘desenvolvimento profissional’ estd, a partida,
comprometida pela analise de cada um dos termos envolvidos. Em primeiro lugar o
termo desenvolvimento confunde-se ou compartilha ideias com outras expressées como
mudanga, aprendizagem, continuidade, transformacdo, aperfeicoamento, entre outras.
Por seu turno, a ideia de profissional remete-nos implicitamente para os conceitos de
profissdo, de profissionalismo, de profissionalidade e de identidade profissional.
Estamos, assim, perante um conceito complexo e polissémico que nos reenvia para uma
diversidade de expressdes e significados distintos.

Na literatura é frequente encontrar alguma ambivaléncia no uso da expressao
desenvolvimento profissional. Com efeito, tanto nos deparamos com a expressao
aplicada a modelos que visam explicitar as transformagdes que se operam nas formas de
pensar e de agir do docente, como encontramos a utilizagdo da mesma expressado para
indicar modalidades de intervengdo ou de formagdo potenciadoras da melhoria das
competéncias docentes. Estrela e Estrela (2006) fazem claramente a distingdo entre estas
abordagens. Por um lado, encontramos abordagens que fazem coincidir o processo de
desenvolvimento do individuo com o0s mecanismos de promogdo desse
desenvolvimento. A esta primeira perspetiva Cruz Tomé (1999) designa por ‘tese da
equivaléncia’. Por outro, encontramos abordagens que alertam para a necessidade de
distinguir o conceito de formagao continua do conceito de desenvolvimento profissional.
Para autores como Estrela (Estrela & Estrela, 2006) e Flores (Flores & Viana, 2007), que
se identificam mais com esta segunda perspetiva, desenvolvimento profissional pode
abarcar o conceito de formagdo, mas nao se esgota nele, correspondendo ao que Cruz
Tomé (1999) intitula de ‘tese da inclusao’.

Na senda do que defendem diversos autores, o conceito de desenvolvimento
profissional em que nos situamos permite ir para além da ideia de formagdo permanente,
formagdo continua, formagdo em servigo, cursos de reciclagem ou capacitagdo (Brodeur,
Deaudelin & Bru, 2005; Day, 2001; Estrela & Estrela, 2006; Marcelo, 2009), ndo obstante
implicar aprendizagem permanente, simultaneamente enquanto processo e enquanto
produto (Deaudelin, Brodeur & Bru, 2005).

Em sintese, para além da aprendizagem decorrente de processos de formacgdo,
considera-se que todos os processos e experiéncias que, de algum modo, provocam
mudangas na profissionalidade docente, sdo parte integrante dos processos de
desenvolvimento profissional.

Invariavelmente, o conceito de desenvolvimento surge na literatura associado ao
conceito de mudanga, como alids acabamos de salientar no ponto anterior, sendo até
por vezes percebidos como sindnimos. Com efeito, é consensual que o desenvolvimento
acarreta alteragGes ao longo do tempo, envolvendo mudangas de formas simples para
formas mais complexas (Burden, 1990), implicando mudangas de primeira ordem
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(superficiais) e mudangas de segunda ordem (culturais e sistémicas) (Fullan & Miles,
1992). Contudo, importa ressaltar que uma mudanga pode ser de natureza adaptativa a
circunstancias, ndo significando necessariamente transformagdo no sentido de uma
melhoria e, por conseguinte, ndo ser sinal de desenvolvimento (Cruz Tomé, 1999;
Zabalza, 2004). Neste sentido, a mudanga pode estar associada a uma necessidade de
sobrevivéncia (dos individuos ou das instituicbes) podendo até refletir retrocessos ou o
abandono da trajetéria de desenvolvimento desejada.

Quanto a nds, o conceito de desenvolvimento profissional em que nos apoiamos,
embora ndo se confundindo com o conceito de mudanga, implica perspetivar alteragdes
no ser, no saber e no agir profissional dos professores.

O desenvolvimento profissional abarca, entdo, processos de aprendizagem e de
mudanga que acontecem num continuum ao longo da vida, implicando a participagdo
ativa do sujeito no seu proprio processo de aprendizagem como sustentam as teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento do adulto de acordo com os trabalhos amplamente
difundidos de Bronfembrenner, Erickson, Kolberg, Piaget e seus discipulos. Para Goodwin
(2005) podemos falar em Comprehensive Teacher Growth, ou para Staudinger e Kessler
(2009) em Adapative Transformation.

Entendemos, assim, que o desenvolvimento profissional se traduzird no
crescimento e evolugdo dos atributos e competéncias profissionais. Ndao obstante,
mais do que assente numa perspetiva de défice ou de lacuna de conhecimento
(Webster-Wright, 2009), reporta-se essencialmente a ideia de integracdo de
ferramentas para a aprendizagem profissional ao longo de toda a vida (Day, 2001;
Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009; Knight, Tait & Yorke,
2006; Korthagen & Verkwyl, 2007), abrangendo as diversas dimensdes do individuo (ao
nivel pedagdgico, cognitivo, tedrico, conhecimento e compreensdo de si, entre outros)
(Fullan, 1990).

A complementaridade entre a dimensdo individual e a dimenséo organizacional é
outro dos principios subjacente a diversas abordagens sobre desenvolvimento profissional.
Parece ser ja consensual que ndo se pode pensar em desenvolvimento profissional do
individuo sem pensar que este se da no seio das institui¢cdes e € mediado por estas.

Desta forma, entende-se que “o sentido do desenvolvimento profissional dos
professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos
escolares nos quais realizam a sua atividade docente” (Day, 2001, p.15). Posto de outro
modo, a diregdo que o desenvolvimento profissional de cada individuo assume é sempre
resultado de uma teia de interagdes entre as biografias pessoais e os contextos onde atua
(Dall’Alba & Sandberg, 2006; Day, 2001; Desimone, 2009; Feixas, 2002, 2004; Huberman,
Thompson & Weilanda, 1997; Knight et al., 2006; entre outros).

Vem também sendo consensualmente reconhecido que as mudangas que ocorrem
durante as trajetdrias de desenvolvimento profissional dos professores sdo
acompanhadas por alteragdes nas preocupagBes manifestadas, e que,
concomitantemente, essas preocupagdes refletem uma maior ou menor aproximagao
aos diversos perfis de orientagdo pedagdgica.

Os trabalhos de Fuller (1969), iniciados na década de 50 do século passado,
precursores dos estudos sobre as preocupac¢des dos professores, sustentam as ideias
acima enunciadas. Entendendo-se aqui por preocupac¢do “a representagdo constituida
por sentimentos, inquieta¢oes, pensamentos e consideragdes por uma questdo particular
ou uma tarefa” (Hall & Hord, citado por Marcelo, 1999, p. 61).
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Procurando perceber o tipo das preocupagdes manifestadas pelos professores,
Fuller e a sua relagdo com o esquema de desenvolvimento dos individuos, encontrou
diferencas nas preocupagles entre os professores principiantes e os professores
reconhecidos como peritos. Com base nos resultados obtidos prop6s uma categorizagdo
tripartida e sequencial das preocupacgGes dos professores, em que identifica como foco
inicial a preocupagao com os contelidos; seguindo-se a énfase nas tarefas e, por ultimo,
a centragdo na aprendizagem.

DESENVOLVIMENTO PROFISSINAL DOCENTE E ORIENTACAO
PEDAGOGICA

O processo de desenvolvimento profissional docente implica, como vimos, mudangas no
modo como o docente exerce a sua pratica profissional. Contudo, a mudanga nos modos
de agir dos professores pressupde modificagGes profundas nas concegdes e crencgas, aqui
entendidas como “os pensamentos, concepg¢Oes e teorias que impulsionam a acg¢do
didactica dos professores” ou “tendéncias ou disposigdes dos professores que os levam
a ensinar de um determinado modo” (Navarro, 2007, p. 33).

Na literatura fica patente a relagdo entre as praticas de ensino e as crengas explicitas
ou implicitas dos professores (Navarro, 2007; Russell & Kane, 2005); entre a
intencionalidade, as estratégias adotadas, e o tipo de orientagdo pedagdgica (Martin,
Prosser, Trigwell, Ramsden & Benjamin, 2000) e entre as conce¢des e a orientagdo
pedagdgica predominante (Trigwell & Shale, 2004; Trigwell et al., 2008).

Se, por um lado, os processos de desenvolvimento profissional pressupdem
clivagens nos modos de pensar e de agir do professor, por outro lado, as mudancgas
preconizadas deverdo dar-se numa direcdo considerada como a diregcdo desejavel
(Dall’Alba & Sandberg, 2006; De Ketele, 2003; Sachs, 2009; Webster-Wright, 2009).

Considerando que cabe a cada profissdo “estabelecer que tipo de desenvolvimento
serd mais adequado para conseguir rendimento, eficacia e eficiéncia profissional”
(Feixas, 2004, p. 32), é visivel, no caso da profissdo docente, um acentuar do discurso em
prol da “mudanca de paradigma educacional” (Flores & Viana, 2007, p. 10). Advoga-se,
assim, a adogdo generalizada do paradigma da aprendizagem, e o abandono do
paradigma instrucional. A inevitabilidade desta mudanga, fortemente vincada nos
documentos nacionais e internacionais, é também atestada de forma consensual na
literatura. Como refere Trindade “a recusa do paradigma da instrugdo (Trindade, 2003)
é, hoje, enquanto objecto discursivo, objecto do mais amplo consenso no campo da
educagdo” (2010, p. 82).

Face ao exposto, aceita-se que a orientagdo desejada, quando nos reportamos ao
que deve ser o expoente maximo a almejar em termos de desenvolvimento profissional
docente, serd consonante com um paradigma focado na aprendizagem, remetendo para
uma orientagdo pedagogica mais centrada no aluno, cabendo ao professor o papel de
facilitador.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E PERFIS DE ORIENTAGAO PEDAGOGICA NA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR 59 ‘



Modelos de desenvolvimento profissional em fung¢do da orientagdo

pedagdgica

Apesar da escassez de estudos sobre o desenvolvimento profissional dos professores do
ensino superior, em particular no que se refere ao exercicio docente da sua atividade,
encontramos trés propostas de modelos que enquadram diferentes perfis de orientagdo
pedagdgica e que sugerem mecanismos de transi¢do entre eles. S3o eles os modelos de
Kugel (1993) e de Robertson (1999) e, decorrente destes, a proposta de Feixas (2002).

O modelo de Kugel (1993) tem por base a reflexdo em torno da sua prépria
experiéncia enquanto docente e em entrevistas informais. Também Robertson (1999)
toma por referéncia a sua experiéncia pessoal quer enquanto docente, quer enquanto
“professional developer” e complementada por uma exaustiva revisao de literatura.

Mais recentemente, Feixas (2002), partindo dos modelos anteriormente citados e
de um estudo abrangendo docentes de diferentes instituicGes de ensino superior em
Espanha, propde um modelo de trés fases.

Vejamos o primeiro modelo de desenvolvimento profissional que conhecemos e que
foi proposto por Kugel (1993). Na sua proposta, o autor identifica duas grandes fases
integrando cinco estadios distintos.

A primeira fase, que denomina como a fase de énfase no ensino, abrange as trés
primeiras etapas do processo de desenvolvimento profissional. Segundo esta perspetiva,
o professor comega por focar a atengdo em si proprio e na imagem que os outros tém de
si, seguindo-se uma transi¢do do enfoque para os contelidos, nomeadamente para o seu
dominio e para a transmissdo do maximo de informagdo aos alunos e, por ultimo, uma
mudanga ou transferéncia do foco principal para o estudante, aqui ainda percecionado
como aluno-recetor.

A segunda fase corresponde a uma mudanga mais acentuada, sendo agora dada
particular atengdo a aprendizagem. Num primeiro momento o docente assume que o
estudante é um agente ativo no processo de ensino-aprendizagem, a que se segue uma
fase -a ultima prevista neste modelo de desenvolvimento, em que o professor passa a
considerar o aluno como aprendente auténomo capaz de tragar o seu préprio percurso
de aprendizagem.

O autor explora, em cada uma das etapas, dimensGes como as caracteristicas do
professor, o tipo de preocupagdes, as caracteristicas do processo de ensino-
aprendizagem e o tipo de relagdo que é estabelecida com os estudantes.

Para Kugel (1993) a transicdo entre estadios corresponde a ‘iluminag¢do’ de um
aspeto particular da atividade do docente que passa a ocupar um lugar primordial nas
preocupagdes do professor.

A proposta de Robertson (1999), que parece integrar algumas das posi¢Ges patentes
no modelo de Kugel (1993), define duas fases. Assim, primeiramente o docente esta
centrado no ensino (fase do egocentrismo), passando depois focar-se na aprendizagem
(fase aliocentrista), acrescentando uma terceira fase em que o professor integra as duas
fases anteriores tendo presente o ensino e a aprendizagem como um sistema dinamico,
complexo e subjetivo (sistemocentrista).

A terceira fase (sistemocentrista), inovagdo introduzida por este modelo
comparativamente a proposta de Kugel (1993), revela também uma maior atengdo dada
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aos processos de transicdo entre estadios, resultando num modelo de desenvolvimento
profissional mais compreensivo.

O autor considera que o «professor-as-teacher» tem que ser abordado numa perspetiva
tridimensional, em que a expansdo ou desenvolvimento da nova dimensdo se faz através do
acumular de experiéncia na ou nas dimensGes anteriores e que, pela sua correlagdo ou
introdugdo de novas experiéncias, algo de novo é introduzido no sistema pré-existente.

De acordo com o modelo proposto por Robertson (1999), o desenvolvimento
profissional de cada individuo poderd conceber-se como um processo de ampliagdo de
experiéncias nas dimensdes pré-existentes ou na extensdo do sistema pela integragdo de
uma nova dimensdo que passa a ser dominante face as pré-existentes, aplicando para a sua
explicacdo o Modelo de Transi¢do de Bridges (citado por Roberston, 1999) que considera
periodos de aprendizagem transformativa (Robertson, citado por Robertson, 1999).

A primeira fase dos periodos de transicio do Modelo de Bridges prende-se com a
constatacgao, por parte do individuo, de que algo que constituia uma certeza na sua forma
de pensar e agir ndo resulta, pelo que pée em causa o seu sistema de referéncias. Segue-
se um periodo de incertezas e de alguma desorientacdo e experimentagdo até a uma
nova fase em que as novas perspetivas sdo integradas no sistema de referéncias.

Mais recentemente, Feixas (2002) propSe um modelo compreendendo trés fases:
centrado em si mesmo, centrado no professor e no ensino, centrado no estudante e na
sua aprendizagem.

Para cada uma das fases enunciadas procurou estudar um conjunto de dimensdes:
a dimensdo pessoal/docente (tragos de personalidade, preocupagdes, capacidade de
empatia), a dimens3o processo de ensino-aprendizagem/docéncia (contetdos, dindmica,
concegdes sobre a docéncia) e a dimensdo relagbes (alunos, colegas, institui¢ao).

De forma transversal aos modelos tedricos discutidos, é estabelecida a associagdo de
perfis de orientagdo pedagdgica mais centrados no aluno e na aprendizagem a niveis de
maior desenvolvimento profissional, como alids tem sido defendido por diversos autores.

Por exemplo, Cruz (2006) defende que sé entre os professores peritos aparece a que
deve ser a preocupacgdo profissional prioritaria: o impacto da agdo educativa. Este
entendimento é reforcado por estudos como os de Trigwell, Prosser e Waterhouse
(1999) em que se estabelece uma relagdo direta entre a orientagdo de ensino e a
qualidade das aprendizagens dos alunos, sendo apontada como a orientagdo mais
favordvel a focada para o aluno e para a aprendizagem. Também os resultados de
Prosser, Ramsden, Trigwell e Martin (2003) vdo nesse sentido, revelando que os
professores centrados nos conteldos sdo associados pelos alunos a fracas oportunidades
de aprendizagem e a um menor nivel de qualidade das aprendizagens.

ORIENTAGOES METODOLOGICAS E PROCESSUAIS

Atendendo ao quadro tedrico conceptual discutido nas secgdes anteriores, o estudo
desenvolvido teve como propdsito contribuir para a compreensdo do processo do
desenvolvimento profissional dos professores que atuam na formagdo inicial de
professores, centrando-se em particular naqueles que atuam na formagdo de
professores do subsistema de ensino politécnico.
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Embora seja dada especial atengdo a componente docente da atividade destes
professores, procuramos ndo perder de vista o papel que as restantes vertentes da
atividade profissional, nomeadamente a investiga¢do e a gestdo, desempenham neste
processo, vertentes que ndo sdo exploradas nos modelos tedricos discutidos.

A possibilidade de integracdo da investigagdo numa matriz paradigmatica vé-se
desde logo comprometida face aos opostos e inconcilidveis pressupostos ontoldgicos e
epistemoldgicos subjacentes aos paradigmas positivista/naturalista e
fenomenoldgico/hermenéutico. Assim, pareceu-nos oportuna a posi¢do de Shulman
(1986) pelo que optamos por abandonar esta discussdo e preferir contextualizar o estudo
em termos do género de abordagem seguida. Trata-se, assim, de uma abordagem mista,
onde se incorporam duas grandes fases sequenciais e complementares com recurso a
métodos quer qualitativos, quer quantitativos, adequados a procura de evidéncias que
possam contribuir para um maior esclarecimento dos objetivos do estudo.

Os resultados da primeira fase do trabalho empirico (Almeida, 2014)
desempenharam uma fungao heuristica para a sele¢do de eixos de analise pertinentes e
para a formulagdo de algumas hipdteses norteadoras da segunda etapa do estudo. Nesta
segunda etapa, em que recorremos a aplicagdo de um questionario a populagdo
docentes das Escolas Superiores de Educagao da regido de Lisboa e Vale do Tejo, tivemos
como objetivo primordial identificar a presenga de perfis de orientagdo pedagdgica
dominantes nos docentes do grupo estudado, bem como verificar a influéncia de um
conjunto de varidveis independentes (sexo, idade, experiéncia profissional no ensino
superior, experiéncia de ensino em outros niveis de escolaridade, drea cientifica de
formacdo, categoria profissional, instituicdo de pertenga e formagdo pedagdgica) nesse
posicionamento.

Trata-se, portanto, de um trabalho circunscrito contextual e temporalmente,
decorrente das limitagGes inerentes a um trabalho de natureza académica, mas que
pensamos poder permitir encontrar regularidades que contribuam para uma maior
compreensao do processo de desenvolvimento dos docentes do ensino superior.

Antecedeu a aplicacdo do questiondrio definitivo um processo de testagem e
validagdo que envolveu o desenvolvimento de um estudo piloto numa instituicao
congénere nao abrangida na fase de aplicagdo do questionario definitivo.

Os dados recolhidos foram sujeitos a processos de tratamento estatistico
considerados adequados para os objetivos e hipdteses delineadas, bem como para o
numero de respondentes conseguido, adiante explicitado.

A consciéncia da complexidade do objeto de estudo e da nossa incapacidade em
apreender todo o objeto, obriga-nos a tomar decisdes na sele¢do de alguns eixos de
andlise. Decisdo essa sustentada nos resultados da primeira etapa do estudo,
apresentando-se neste recorte da segunda etapa os resultados inerentes ao vetor
‘profissionalismo e profissionalidade’ docentes deixando para outro lugar a discussao
mais aprofundada em torno dos restantes vetores de andlise — niveis de implicagdo e
compromisso pessoal, paradigmas de formagdo de professores privilegiados e fatores
condicionantes.

No vetor “Profissionalismo e Profissionalidade” do docente do ensino superior,
procura-se perceber se existem perfis de orientagio pedagdgica demarcados e
caracterizados por diferentes preocupacgbes e por diferentes conce¢des sobre a fungdo
docente e sobre o papel do aluno.
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Partindo do pressuposto que ¢é possivel identificar diferentes estadios de
desenvolvimento de acordo com as teorias de autores como Kugel (1993) e Robertson
(1999) e os trabalhos de Feixas (2002), Prosser et al. (2003), Trigwell, Lindblom-Ylanne,
Nevgi e Ashwin (2006) e Trigwell et al. (2008), adotdmos como ponto de partida o modelo
de trés estadios apresentado por Feixas (2002, 2004), uma vez que as caracteristicas
essenciais e fundamentais definidas neste modelo sdo transversais aos modelos tedricos
dos autores acima referidos.

A principal diferenca em relagdo aos estudos que citamos reside no facto de ao
procurarmos perceber quais as preocupag¢des manifestadas pelos sujeitos e a sua relagdo
com fases de desenvolvimento profissional, consideraremos um conjunto de categorias
que pressupomos transversais aos diferentes estadios, isto é, a natureza
(correspondente as categorias criadas) das preocupagdes ndo deixa de estar presente em
todos os estddios de desenvolvimento, dando-se sim uma mudanga na
leitura/interpretacdo desse objeto de preocupagdo, com a introducdo de novas
preocupagdes que se tornam centrais.

Exemplificando a ideia anterior, pressupbe-se que em cada estadio existem
preocupacdes relativas aos conteudos, contudo, o que é especifico de cada estadio é o
lugar que os contelddos assumem. A pergunta passa de «serd que domino o contetdo?»
para «como e o que devo ensinar?», «como se apropriam e recriam os alunos esses
contetidos?».

Na tabela 1 estdo patentes as diferentes dimensdes contempladas.

Tabela 1
Vetores e dimensdes de andlise

Preocupagoes
Ao nivel dos 1.1. Saberes Profissionais
1.1.1. Conhecimento do Conteudo
1.1.2. Conhecimento Pedagdgico
1.1.3. Conhecimento de Teoria e desenvolvimento Curricular
Ao nivel das 1.2. RelagGes
1.2.1. Com os alunos
1.2.2. Com os pares
Concegoes

2.1. Papel do professor
2.2. Papel do aluno

A tipificacdo dos perfis de orientacdo pedagdgica dos docentes em torno das
dimensdes e categorias analiticas representadas na tabela 1, pressupde a existéncia de
diferentes preocupagdes em torno dos conhecimentos profissionais (restringidos neste
estudo ao conhecimento do conteudo, ao conhecimento pedagégico e ao
conhecimento curricular); ao nivel das relagdes estabelecidas (com os alunos e com os
pares) e ao nivel das conce¢des sobre o papel do professor e do aluno no processo de
ensino-aprendizagem. Ndo sendo nossa pretensdo esgotar todas as dimensdes
passiveis de destringar os professores, considerdmos que a andlise das percegdes e
representagdes dos docentes nos ambitos selecionados seria suficiente para inferir a
existéncia de tendéncias.
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Procurdmos ainda apurar a interferéncia das varidveis sexo, idade, experiéncia
profissional no ensino superior, experiéncia de ensino em outros niveis de escolaridade,
drea cientifica de formacdo, categoria profissional, instituicdo de pertenca e formagdo
pedagdgica no posicionamento dos individuos em termos de orientacdo pedagdgica.

O QUESTIONARIO

Como referimos, recorremos a aplicagdo de um questiondrio de opinido (Ghiglione &
Matalon, 1992), construido a partir do referencial emergente da primeira fase do estudo.
Trata-se de um questiondrio multidimensional estruturado a priori, que pretende,
através de cada escala construida, medir uma variavel ou dimensdo considerada
relevante para os propositos do estudo.

Encetdamos um processo de aperfeicoamento e validagdo do instrumento, processo
que designamos por ‘estudo piloto’ tendo procurado assegurar a validade do conteldo
(Moreira, 2004), isto é, o grau em que os conteudos incorporados na escala se referem
de modo apropriado ao que se pretende medir. O pré-questionario elaborado foi
aplicado a um grupo de sujeitos com caracteristicas semelhantes as da populagao
abrangida pelo estudo. Aplicdmos o indice de precisdo mais importante apresentado por
Cronbach (cit. Moreira, 2004) conhecido como coeficiente a (alfa) que corresponde ao
método de consisténcia interna da escala. Os resultados apurados através do coeficiente
alfa foram bastante satisfatorios garantindo, assim, a consisténcia interna de cada uma
das escalas.

Repetimos este exercicio j4 com os dados da aplicagdo do questionario definitivo.
Para além de averiguar a consisténcia interna da escala como um todo, procurdmos ainda
verificar a consisténcia interna das subescalas construidas em fung¢do do referencial de
perfis de orientagdo pedagdgica, tendo apurado os resultados que se apresentam na
tabela seguinte:

Tabela 2
Consisténcia Interna: Perfis de Orienta¢do Pedagdgica

Alpha de Cronbach Ne de itens
Perfil A 0,823 16
Perfil B 0,814 16
Perfil C 0,829 16

Consideramos, assim, que as subdimensdes correspondentes aos perfis pedagogicos
(subdimensGes conceptuais) teoricamente concebidas apresentam uma consisténcia
interna muito boa.

O instrumento definitivo foi, entdo, aplicado a populagdo docente das Escolas
Superiores de Educagao publicas da regido de Lisboa e Vale do Tejo. Foi distribuido um
total de 152 questionarios, obtendo-se uma taxa de resposta de 55%.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

CARACTERIZAGAO DOS DOCENTES INQUIRIDOS

O grupo de respondentes é maioritariamente do sexo feminino, predominando os
professores entre os 50 e os 59 anos e entre os 30 e 39 anos, abrangendo niveis de
experiéncia de ensino no ensino superior diversificados embora se destaquem entre eles
o grupo de professores que tem até 5 anos de experiéncia e o grupo com mais
experiéncia (mais de 20 anos). A maioria dos professores é das Ciéncias Humanas, sendo
que a maioria fez a sua formacgdo inicial em cursos vocacionados diretamente para o
ensino. A maioria detém ainda o grau de mestre.

A maioria dos docentes tem experiéncia de ensino anterior em outros niveis de
ensino, destacando-se a experiéncia no 32 Ciclo e Secundario, que, contrariamente ao
que era por nds expectavel, ndo corresponde aos niveis de formagdo visados pelos cursos
de formagdo em que lecionam.

De assinalar, ainda, que a maioria dos docentes teve formacdo pedagdgica de algum
tipo e reconhece o contributo dessa formagao para a melhoria do seu desempenho. Pelo
contrario, dos docentes que ndo tiveram formagdo pedagogica, mais de metade nao
sente que a sua pratica tenha sido prejudicada pela auséncia dessa formacgao.

IDENTIFICACAO DE GRUPOS EM FUNCAO DA ORIENTACAO
PEDAGOGICA

Impossibilitados de proceder a analise fatorial quer pela dimensdo da amostra (N inferior
a 100) ou seguindo a regra do racio entre o niUmero de casos e o nimero de variaveis ser,
no minimo, de 5/1 (Hill & Hill, 2005) optamos pela analise de clusters através do
procedimento ndo hierdrquico K-Means. Os resultados da andlise do coeficiente Alpha
de Cronbach, apresentados anteriormente, permitiram-nos assegurar a consisténcia
interna das subescalas associadas as subdimensdes conceptuais utilizadas (perfis
pedagdgicos) usadas no apuramento de clusters’.

Este procedimento permitiu agrupar num primeiro grupo 19 professores (cluster 1),
29 professores num segundo grupo (cluster 2) e 24 professores no terceiro grupo (cluster
3). Para identificar as variaveis com maior importancia nos trés clusters retidos procedeu-
se a andlise da estatistica F da Anova dos clusters.

O teste indica-nos que os clusters sdo significativamente diferentes nos trés perfis?.
A analise do teste de comparagdo multipla a posteriori indica-nos que os clusters
encontrados apresentam diferengas significativas no agrupamento de itens do Perfil A

1 Este método calcula os centrdides (média de todos os sujeitos em cada uma das varidveis de medida) e depois os sujeitos
sdo agrupados nos clusters de cujos centrdides se encontram mais préximos.

2 F(2, 69) = 66,883, p=0,000 para o perfil A, F(2, 69) = 662,171, p=0,000 para o perfil B e F(2, 69) = 19,182, p=0,000 para o
perfil C
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(orientado para o conteudo), sendo que o cluster 2 apresenta a média mais elevada (4,24)
enquanto o cluster 3 apresenta a média mais baixa (3,33).

Tabela 3
Teste de Tukey: Perfil A

Subset for alpha = 0.05
Cluster Number of Case

1 2 3
Cluster 3 24 3,3307
Cluster 1 19 3,6908
Cluster 2 29 4,2414
Sig. 1,000 1,000 1,000

A anadlise do teste de comparagdo multipla a posteriori indica-nos que os clusters
encontrados apresentam diferencas significativas no agrupamento de itens do Perfil B
(orientado para o ensino), sendo que o cluster 2 apresenta a média mais elevada (4,38)
enquanto o cluster 3 apresenta a média mais baixa (3,54).

Tabela 4
Teste de Tukey: Perfil B

Subset for alpha = 0.05
Cluster Number of Case

N 1 2 3
Cluster 3 24 3,5417
Cluster 1 19 3,8388
Cluster 2 29 4,3879
Sig. 1,000 1,000 1,000

A andlise do teste de comparagdo multipla a posteriori indica-nos que os clusters
encontrados apresentam diferencas significativas no agrupamento de itens do Perfil C
(orientado para a aprendizagem), sendo que o cluster 3 apresenta a média mais elevada
(4,33) enquanto o cluster 1 apresenta a média mais baixa (3,73). As diferencas entre o
cluster 3 e o cluster 2 ndo sdo estatisticamente significativas.

Tabela 5
Teste de Tukey: Perfil C

Subset for alpha = 0.05
Cluster Number of Case

N 1 2
Cluster 1 19 3,7336
Cluster 2 29 4,2198
Cluster 3 24 4,3307
Sig. 1,000 ,490
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Assim, os professores do cluster 1 apesar de apresentarem caracteristicas de todos os
perfis, sdo os que apresentam as médias mais baixas no perfil C e intermédias no perfil A
e B. Poderemos considerar que este grupo de professores se situa entre um perfil de
orientacdo pedagdgica centrado no dominio dos conteldos e centrado em si e no ensino
(sendo aqui que se regista a média mais elevada), sendo o grupo que se encontra mais
afastado de um perfil orientado para o aluno e para a aprendizagem.

Os professores do cluster 2 apresentam as médias mais altas no perfil A e B, embora
também apresentem uma média alta no perfil C (ndo se distinguindo aqui do cluster 3).
Este grupo parece agrupar docentes em que ndo se denota um perfil de orientagdo mais
acentuado, revelando preocupagdes elevadas quer com o dominio dos conteudos, quer
com a organiza¢do do ensino e com o seu papel nessa organiza¢do, quer ainda com o
aluno e com a aprendizagem. Este grupo parece indiciar a possibilidade de nem todos os
docentes relativizarem umas preocupagdes quando assumem outras, pelo que podemos
estar perante docentes que cumulativamente valorizam preocupagbes de todos os
niveis, situagdo singular face aos resultados dos estudos revistos.

Os professores do cluster 3 tém as médias mais baixas no perfil A e B e a mais alta
no perfil C. Este padrdo de respostas parece indiciar uma diminuigdo das preocupagdes
com o dominio e transmissao do contelido, com o seu papel e com o processo de ensino
para valorizar essencialmente os processos de aprendizagem e o aluno. Sera este grupo
0 que mais se aproxima de uma orienta¢do pedagdgica mais consonante com estadios
de desenvolvimento profissional mais avangados.

A influéncia das varidveis independentes nos clusters

Procurando verificar se existiam diferencgas significativas entre os clusters encontrados
recorremos ao teste do Qui-quadrado de independéncia. Apenas detetamos a influéncia
do género nos clusters, denotando-se uma maior propor¢do de professoras do que
professores no cluster 3. Ndo foram, no entanto, encontradas diferengas significativas
nos clusters relativamente as restantes variaveis (idade, area cientifica de base, anos de
experiéncia no ensino superior, categoria, instituicao, formagdo pedagdgica, experiéncia
de ensino anterior ou relativamente aos anos de experiéncia noutros niveis de ensino).

Os resultados obtidos nesta analise apontam para a insuficiéncia da explicacdo da
influéncia de fatores condicionantes nos processos de desenvolvimento profissional
através da analise de varidveis isoladas, indiciando processos mais complexos de
interdependéncia entre estas.

Procuramos perceber se existiria alguma relagdo entre os grupos de docentes
organizados em clusters e a postura face ao papel da formagdo continua no seu
desenvolvimento profissional, procurando nestas dimensdes alargar a perspetiva as
diferentes vertentes da atividade profissional.

Examinamos ainda de que forma se relacionam os grupos de docentes organizados
em clusters diferem entre si relativamente a postura que tém face a formacgdo
continua. Encontramos as seguintes diferencas estatisticamente significativas (teste de
Kruskal-Wallis):
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Tabela 6
Clusters vs Formagdo continua - Testes de Kruskal-Wallis

Chi-square Gl Sig.*

Item
(x’) (KW) (p)
17.1 11,224 2 ,004
17.6 13,311 2 ,001
17.7 6,708 2 ,035
17.8 13,269 2 ,001
17.9 6,698 2 ,035
17.10 11,341 2 ,003

* p<0,05

A analise do teste de comparagdo multipla a posteriori (teste de Tukey) revela que as
diferencas de opinido face ao item “Aformacdo podera contribuir para melhorar o meu
desempenho como docente se for desenvolvida no seio da instituicdo onde ensino,
com a criagdo de grupos de trabalho interdisciplinares” se encontram entre os
professores do grupo 3 e os professores do grupo 1, sendo que os primeiros concordam
mais com a afirmacao.

J3 as diferencas significativas detetadas na apreciacao dos itens “A formagdo poderd
contribuir para melhorar o meu desempenho como docente se incidir sobre a drea
cientifica das disciplinas que leciono e A formagdo poderd contribuir para melhorar o meu
desempenho como docente se for proporcionada em cursos estruturados e organizados
por instituicdes especializadas na drea em que me interessa obter formagdo” foram
detetadas entre os professores do grupo 2, a concordar mais com o primeiro item, e os
professores do grupo 3, a concordar mais com o segundo item.

Refletindo sobre as trés diferengas acima enunciadas mais uma vez parece que o
grupo 3 estd mais vocacionado para uma formagdo de cariz interdisciplinar, opgdo menos
valorizada pelo grupo 1. J4 o grupo 2 parece valorizar particularmente a formagao formal,
principalmente na sua area, do que o grupo 3, sugerindo mais uma vez uma maior
descentracdo do seu territdrio (dos seus contetdos, do seu ensino) para revelar uma
visdo de ensino integrado e integrador, quanto a nds mais consentdaneo com um maior
foco nos processos de aprendizagem do aluno.

A andlise das diferencas de opinido relativamente aos itens “A formagdo poderd
contribuir para melhorar o meu desempenho como docente se incidir sobre modelos de
formagdo de professores” e “A formagdo poderd contribuir para melhorar o meu
desempenho como docente se for orientada por colegas mais experientes (sistema
tutorial)” continua a revelar diferengas essencialmente entre o grupo 2 e o grupo 3,
sendo que os primeiros concordam mais com estas afirmacgoes.

Por fim, a analise efetuada permite perceber que ha diferencgas entre os professores
do grupo 2 e os professores do grupo 1 no entendimento do contributo que a formagdo
poderd dar, sendo que o grupo 2 revela uma maior apeténcia para formagdo que se
centre na andlise e reflexdo sobre as praticas (“A formagdo poderd contribuir para
melhorar o meu desempenho como docente se incidir na investigagdo e reflexdo sobre as
nossas prdticas”).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tendo por base as concegdes perfilhadas e as preocupagdes declaradas pelos docentes,
foi possivel identificar um conjunto de tendéncias que permitiram a constitui¢do de trés
grupos distintos em fungdo da orientagdo pedagdgica dominante. Por conseguinte, os
resultados apontam para a existéncia de diferentes niveis de maturacdo e
desenvolvimento profissional nos docentes abrangidos pelo estudo, corroborando
muitos dos resultados patentes nos trabalhos de Feixas (2002), Trigweell et al. (1994) e
Trigwell et al. (2008). No entanto, se em dois dos casos emergentes do nosso estudo é
notodria a convergéncia com os perfis de orientagdo pedagdgica tipificados nos modelos
tedricos analisados e com os resultados dos estudos referidos, num dos grupos essa
aproximagdo ndo é visivel.

Como vimos, um primeiro grupo retine os docentes que se situam entre um perfil de
orientacdo pedagogica centrado no dominio dos conteldos e uma orientagdo
pedagdgica focada em si e no ensino (Cluster 1). Este grupo é o que mais se afasta de
uma orientagdo focada no aluno e na aprendizagem, podendo-se inferir que se trata de
um grupo de docentes com um longo percurso ainda a trilhar para alcangar niveis de
desenvolvimento profissional mais avanc¢ados.

Outro grupo de docentes (Cluster 3), integra os professores que indiciam uma
diminuigdo das preocupagbes com o dominio e transmissdo do conteudo, bem como com
o seu papel e com o processo de ensino. Parece estarmos perante um grupo que passou
a valorizar essencialmente os processos de aprendizagem e o aluno, mais consonante
com padrdes de desenvolvimento profissional tidos como mais avangados.

Por fim, um outro grupo (cluster 2) de professores identificado na analise tém a
particularidade de ndo permitir a identificagdo de um foco dominante nas suas
preocupag¢des. Com efeito, este grupo, que para nds acabou por ser o mais
surpreendente, revela preocupacgdes elevadas quer com o dominio dos conteudos, quer
com a organizagdo do ensino e com o seu papel nessa organizagdo, quer ainda com o
aluno e com a aprendizagem.

Este ultimo grupo, por sinal o que integra maior nimero de professores, tem um
posicionamento atipico, contrariando o que vem sendo sugerido na literatura, pois
parece evidenciar que nem todos os docentes relativizam umas preocupagdes quando
assumem outras. Perante estes resultados, podemos inferir estar perante docentes que
cumulativamente valorizam preocupag¢des conotadas com diferentes perfis de
orientacdo pedagdgica. Poder-se-ia considerar também que se trataria de um grupo de
docentes mais evoluido, proximo da terceira fase contemplada no modelo de
Robertson (1999) em que o professor integra as fases anteriores tendo presente o
ensino e a aprendizagem como um sistema dindmico, complexo e subjetivo
(sistemocentrista).

N3do esquecendo as limitagGes do estudo, mormente em termos da dimensdo do
grupo estudado, parece-nos que o fendmeno aqui detetado seria merecedor de novas
abordagens. Vdrias interrogacdes nos surgem a partir da constituicao deste grupo: serd
que estes docentes sao professores entusiastas, preocupados igualmente com todas as
vertentes dos processos de ensino-aprendizagem, que investem e procuram solugdes a
todos os niveis, indicando um nivel de desenvolvimento profissional mais avangado e
menos polarizado? Ou, por outro lado, representa um grupo de professores angustiado
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e confuso, assolado por inumeras preocupagdes, vivendo contradi¢des internas sobre o
que realmente o preocupa e os jargdes e discursos partilhados pela comunidade
profissional em que se insere, entre as ansiedades pessoais e as exigéncias externas?

Se a emergéncia de um grupo de docentes com um comportamento atipico nos deixa
um conjunto de inquietagdes a exigir mais investimento no estudo do desenvolvimento
profissional destes atores, a analise das varidveis sociodemograficas idade, experiéncia
profissional no ensino superior e a categoria profissional, revela que estas varidveis per
si ndo interferem na orientagdo pedagdgica perfilhada pelos docentes. Estes resultados
estdo em linha com o que Trigwell et al. (1994) apurou, tendo concluido que é possivel
encontrar todos os tipos de orientagdo pedagdgica em docentes logo em inicio da
carreira.

Outras varidveis estudadas — experiéncia de ensino em outros niveis de escolaridade
e formagdo para o ensino —, também se revelaram indcuas na constituigdo dos grupos de
docentes. Se, por um lado, a crenga de que os docentes do ensino superior se tornam
professores naturalmente estd enraizada nos padrées profissionais vigentes (Cunha,
2010; Pill, 2005; Ramsden, 2003; Zabalza, 2007), poder-se-ia também presumir que a
experiéncia profissional enquanto docente em outros niveis de ensino, bem como a
formagdo que os qualifica para o exercicio dessa profissdo, seria facilitadora do
desenvolvimento profissional e da aproximagdo a uma orientagao pedagégica tida como
a mais evoluida. Contudo, como vimos, os resultados do estudo ndo revelam diferencas
significativas nas preocupagbes em fung¢do de ter ou ndo experiéncia de ensino anterior
em outros niveis de escolaridade.

Podemos depreender destes resultados que a experiéncia ou a formagdo pedagdgica
per si ndo garantem o desenvolvimento profissional, mas também nos permite levantar
a hipotese de que trajetdrias profissionais bem-sucedidas noutros niveis de ensino ndo
sdo linearmente transferiveis para o contexto do ensino superior. Estes resultados
reforgam a nossa convicgdo de que é necessario dotar os professores do ensino superior
de um conhecimento pedagdgico especifico para este nivel de ensino, parecendo-nos
paradoxal que num contexto em que o saber pedagdgico é objeto de investigagado e de
ensino, ndo se reconhecga ou ndo se valorize esse saber quando se reporta ao exercicio
docente no seu proprio seio (Cunha, 2010; Elton, 2009; Leite & Ramos, 2010; Tardif,
2000). Neste sentido, Marcelo (1999) sustenta que os professores que se implicam em
processos de mudanca, desejavelmente conducentes a um maior nivel de
desenvolvimento profissional, tém necessidades e exigéncias especificas, subsequentes
de uma leitura prdpria das situagGes, e que sdo refletidas nas preocupacdes
manifestadas.

Apesar de cientes das limitagGes que a reduzida dimensdo do grupo estudado
apresenta, parece-nos que sdo aqui levantadas pistas para que se repense na
importancia de (re)pensar praticas indutoras de desenvolvimento profissional que
possam permitir a introdugdo de novos olhares sobre que podera significar ensinar e
aprender no contexto do ensino superior.

Por fim, ndo podemos deixar de assinalar o que nos parece ser uma necessidade
incontornavel de, em futuros estudos, se atender as diversas componentes da atividade
profissional como um todo interconectado, que nos permita avangar na proposi¢do de
teorias mais compreensivas e holisticas dos processos de desenvolvimento profissional
no ensino superior. Com efeito, os trabalhos de Prosser, Trigwell, Ramsden e Middleton
(2008), em que se procura perceber a relagdo entre a investigagdo, a abordagem ao
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conteldo e o tipo de ensino dos professores, os autores conseguem evidenciar uma
inter-relagdo entre estes componentes, sublinhando que esta conexdao depende da
relagdo que o professor estabelece entre a investigacdo que faz e o que ensina. Assim,
associam a uma abordagem mais complexa e holistica dos conteidos uma orientagdo de
ensino mais focada na aprendizagem do aluno, sugerindo que ndo é a quantidade de
investigacdo que potencia esta abordagem (paradoxo da produtividade - Archer, 2008),
mas antes a forma de integrar a atividade de investiga¢do na sua atividade docente.

Para Trigwell e Shale (2004) é fundamental perspetivar os proveitos da atividade
indagadora do docente ndo s através das publicagGes cientificas que dai advém, mas
atendendo aos efeitos ou reflexos que essa atividade tem nas suas praticas e nas
aprendizagens dos alunos, traduzindo-se no que consideram ser essencial: a
“ressondncia pedagdgica”.
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