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RESUMO

O trabalho apresentado teve como objecto de estudo a formacdo inicial de
professores do 1° ciclo, mais especificamente, a pratica pedagdgica no ano de estagio
(4° ano). Pretendeu-se com este estudo perceber como é que os diferentes actores
(formandos, professores cooperantes, orientadores/coordenadores e  tutores)
percepcionam a pratica pedagdgica no ano de estagio. Assim, sao objectivos deste
estudo: a) identificar as expectativas de formandos e formadores acerca das
competéncias e conhecimentos a adquirir na Pratica Pedagdgica; b) identificar quais as
percepsBes dos formadores e formandos acerca das dificuldades sentidas por estes
dltimos no inicio da Prética Pedagdgica; c) conhecer as percepcdes dos formadores e
formandos sobre organizacdo, funcionamento e avaliagdo da Pratica Pedagdgica; d)
conhecer as expectativas dos formandos sobre os formadores e vice-versa; e)
identificar modelos de praticas de supervisio por parte dos orientadores/
coordenadores, tutores e cooperantes; f) identificar criticas a organizagao e
funcionamento da Pratica Pedagdgica no ano de estdgio e sugestbes para o seu
melhoramento. Pretendeu-se ainda, perceber como os formandos percepcionam a
profissdo de professor e a formagdo recebida até ao ano de estagio e a sua articulagdo

com O mesmao.

O estudo decorreu em duas Instituicdes de formagdo inicial de professores do 1°
ciclo e fizeram parte da amostra: dez formandos, oito professores cooperantes, dois
orientadores/coordenadores, de cada uma das instituigbes, e ainda, oito professores

tutores de uma das instituicdes.

No presente trabalho recorreu-se a metodologias de natureza essencialmente
descritiva e qualitativa num quadro de estudo exploratdrio do objecto de estudo. Na
recolha e andlise de dados foram utilizadas: andlise documental (planos de estudos,
directrizes para a Pratica Pedagdgica, e instrumentos da avaliacdo da pratica
pedagdgica) e entrevistas semi-directivas (andlise das opinides dos formandos e

formadores que constituiam a amostra).

Apesar de se tratar de duas instituicdes de formagao com planos de estudos,

organizacdes e funcionamentos diferentes, os resultados obtidos no estudo



evidenciaram algumas convergéncias nas opinides dos formandos e formadores
relativamente a alguns aspectos criticos que apontam para a necessidade de: uma
reformulacdo do plano de estudos; uma formagdo especifica para os professores
cooperantes; maior participagdo do professor cooperante na avaliagdo da prética
pedagdgica e uma reestruturagdo na colaboracdo entre as escolas de formagdo e

escolas de estagio.



ABSTRACT

This work has had the initial formation of 1srt cycle teachers, more specifically the
pedagogical practice in the probation year (4™ year), as it subject-matter. With this study
we have intended to understand how the different actors (trainees, cooperator teachers,
guardians/coordinators and tutors) visualize the pedagogical practice in the probation year.
Therefore, the purposes of this study are: a) to identify the expectations of both trainees
and trainers concerning the acquisition of skills and knowledge in Pedagogical Practice; b) to
identify the perceptions of both trainees and trainers concerning the difficulties felt by those
in the beginning of Pedagogical Practice; c) to know the perceptions of both trainees and
trainers about organizations, functioning and evaluation of Pedagogical Practice; d) to know
the expectations of trainers concerning trainees and vice-versa; e) to identify models of
supervision procedures by guardians/coordinators, tutors and cooperators, f) to identify
critics to the organizations and functioning of Pedagogical Practice in the probation year and
suggestions for its improvement. We have furthermore intended to understand how trainees
perceive the teaching profession, the formation acquired until probation year and its

articulation with this one.

The study has taken place in two institutions of initial formation of 1rst cycle
teachers, the sample being composed by: ten trainees, eight cooperator teachers and two

guardians/coordinators from each institution, plus eight tutors from one of these.

The methodologies used in the present work are basically descriptive and qualitative,
within a framework intended to be exploratory of the subject-matter. In the collecting and
analyzing of data were used: documental analysis (structure of courses, directives to
Pedagogical Practice and evaluation tools for this one) and semi-directive interviews

(analysis of the opinions of trainees and trainers composing the sample).

Although these are two institutions with different structure of courses, organizations
and procedures, the results produced by the study have shown some convergences in the
opinions of both trainees and trainers concerning some critical aspects pointing out the
need of: a reformulation of the structure of courses; a specific formation for cooperator
teachers; greater participation of the cooperator teacher in the evaluation of the
pedagogical practice; changes in the structure of the collaboration between formation

schools and probation schools.
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INTRODUCAO



A questdo da educacdo é um tema quente, pois muito se fala de insucesso escolar,
indisciplina, abandono escolar, o que leva, muitas vezes, a um “jogo do empurra” de culpas,
ora para os professores, ora para os alunos, ora para os pais. Nas Ultimas décadas, a
sociedade tem vindo a confrontar-se com modificacbes econdmicas e sociais, as quais vém
produzindo constantes mudancas e incertezas, instabilidade e imprevisibilidades as quais a
Escola ndo é imune. Hoje, a realidade da Escola é outra e as exigéncias profissionais sdo,

consequentemente, diferentes.

Muitos dos alunos que vdo hoje & escola tiveram outro tipo de vivéncias, tém outros
conhecimentos, possuem outro tipo de interesses e foram socializados noutros valores e de
acordo com outras regras. Obrigados a ir a uma Escola que ndo muda tdo rapidamente como
eles, parecendo incapaz de os atrair e de |hes ser util, os alunos n&do se sentem bem. Como
refere Cortesdo (2000: 19), "trata-se de uma escola que n&o foi concebida para eles e que,
pelo contrério, desesperadamente tenta permanecer idéntica a si propria, exigente e
selectiva, por pressdo de um sistema econdmico que, prioritariamente, estd interessado no

aumento da eficiéncia e eficacia e na competicad’.

Se é verdade que se os alunos ndo se sentem bem, os professores também se sentem mal,
interrogando-se sobre qual é o seu papel nesta escola quando enfrentam alunos que ndo
gostam de estar na escola, até porque, fora dela, tém acesso a divertimentos e mesmo a
fontes de informacdo muito mais aliciantes do que as que podem ser oferecidas pelos
professores. A situacBo pedagdgica tornou-se cada vez mais complexa, exigindo-se do
professor maior capacidade de decisdo e adaptagdo. H& um crescente mal-estar dos
professores e a natureza e qualidade da formagdo dos profissionais parece estar posta em

causa.



A qualificaciio escolar e a formag8o profissional, hoje em dia, tm uma validade limitada,
apontando os cendrios actuais para a valorizagdo de saberes de outra natureza, relacionados
com o desenvolvimento de atitudes de autonomia, de adaptabilidade e de capacidade de

“aprender a aprender”.

Tendo em conta as novas realidades econdmicas e sociais, a tarefa de ser professor € cada
vez mais complexa e exigente, pelo que as instituigbes formadoras devem procurar formar
profissionais com um novo perfil que se coadune com aquilo que a entidade empregadora, “a
Escola actual”, necessita, ou seja, maior capacidade de andlise e reflexdo que conduza a uma
melhor adaptacdio as novas realidades. "4 formagdo tem que ser adequada a realidade de
quem é formado, e os seus objectivos devem privilegiar o desenvolvimento de competéncias

transferiveis para novas situagoes” (Pires, 2000:32).

Assim, parece urgente que as instituigdes de formag@o inicial de professores se questionem
acerca da “validade” da formacdo que ministram aos futuros docentes. Sera que a
formagdo actual os habilita para este processo de adaptacdo a permanente

mudanca da sociedade e da escola de hoje?

Como refere Estrela (2002), neste inicio de século e de milénio, dominado pela globalizacao e
pelo impacto do conhecimento cientifico e tecnoldgico em todas as dimensdes da vida social,
é natural que os formadores de professores se interroguem sobre a formagdo que se esta a
facultar aos futuros docentes para que eles possam dar resposta as exigéncias da escola do
presente e sejam receptivos as perspectivas do futuro e sobre a articulagdo que estabelecem
com as escolas onde se desenvolve a préatica. Para que a escola se adapte a mudanga, €
necessario que seja parte integrante dessa mesma mudanga, ou seja, “tem de ser capaz de

se mudar a si proprid’ (Correia, 1989: 23).

A profunda insatisfagio que, em geral, se manifesta, tanto por parte dos investigadores e dos
intervenientes directos na formac8o, como por parte dos professores, dos decisores politicos e
da sociedade, em relacdio a qualidade da formagdo de que os professores sdo portadores,
leva a necessidade de questionar os modelos de formagdo existentes e a uma busca de novos

modelos.

A semelhanca do que se passa noutras profissdes, também na formagdo de professores se

sentiu a necessidade de passar de uma formagdo baseada na aprendizagem das “boas



praticas” de um modelo/mestre que se copiava por “modeling” para uma formagao que
desenvolva a capacidade de reflexdo e andlise. E hoje defendido por diversos autores (Schon,
1983, Hollingsworth, 1995, Zeichner, 1993) que uma verdadeira formagao tem de passar por
um modelo de questionamento constante das praticas, numa situacdo permanente de
investigacio/reflexdo, que é o que preconizam os modelos centrados no processo € na

capacidade de andlise.

Segundo Altet (1994), a capacidade de um professor construir a sua pratica ou modifica-la
estd em funcdo da sua capacidade de se analisar. S6 uma formagdo que desenvolva a
capacidade de anélise do professor pode ajuda-lo a adaptar-se a situacOes novas. Um modelo
de formacdo centrado sobre a andlise das praticas e das varidveis da situacdo pedagdgica

parece ser apropriada e permite uma articulagéo dialéctica teoria-pratica.

A prética assim considerada deve ser um espago privilegiado nos curriculos de formagao
inicial de professores, logo, ndo basta colocar as horas no curriculo, é necessario desenvolver
a reflexdo como eixo central de todo o processo de formagdo, ndo esquecendo trés atitudes
indispenséveis a um pensador reflexivo: abertura de espirito, responsabilidade e entusiasmo
(Dewey, 1989). E necessario formar professores reflexivos para enfrentar os desafios do III

milénio e os imprevistos da sala de aula.

Para Feiman e Buchmann (1988), as praticas de ensino podem contribuir para a formacao de
professores quando respondem a determinadas condigdes, entre as quais se destacam: que
os professores em formagdo melhorem as suas disposigdes e competéncias para desenvolver
a aprendizagem; que aprendam a questionar o que véem, o que pensam e o que fazem; que
vejam os limites da justificagdo das suas decisbes e acghes em termos de “ideias
relacionadas” ou controlo da classe; e que compreendam a experiéncia como principio em vez

de a entenderem como um momento culminante da sua aprendizagem.

A interaccSo teoria/pratica poderd tornar-se mais real, sendo a pratica entendida “mais como
um processo de investigagdo do que um contexto de aplicaco. Um processo de investigagao
na acgdo, mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da aula para o
compreender de forma critica e vital, implicando-se afectiva e cognitivamente nas interacgoes

da situacdo real, questionando as suas proprias crengas”(Gomez, 1995:111).



Neste contexto parece relevante levantar a seguinte questdo: as praticas pedagégicas nas
Instituicbes de formacdo de Professores do 1° ciclo sdo entendidas como apenas
um espaco para a aplicagio das técnicas aprendidas nas restantes disciplinas do

curso ou como um espaco de experimentacgdo e investigagao?

Apesar de a profissio de professor obrigar a saber resolver as situagbes complexas e
imprevisiveis da pratica pedagdgica, esta componente parece ainda ndo merecer a devida
importancia nos cursos de formaggo inicial de professores. Muitas interrogag0es se levantam
relativamente ao sentido dos estadgios na formacio dos alunos do Ensino Superior e a
persisténcia de alguns problemas, como a fraca estruturagdio, a indefinicdo do papel das
Universidades na profissionalizacdo, o inadequado acompanhamento dos alunos ou a
deficiente articulacdo entre a Universidade e o Mundo do Trabalho (Duquette, 1994; Alarcdo,
1996; Canario, 1997; Malglaive, 1997).

O estdgio é um espaco privilegiado para concretizar a articulagdio entre a experiéncia de
campo e a formac8o tedrica veiculada no contexto universitario. No entanto, esta componente
da formacdo dos alunos universitérios continua muita “insipida” (Caires, 2001: 16). Ha
situacBes em que a eficicia dos estagios ndo é sequer avaliada. Mediante tal cenario, varios
autores tém vindo a revelar a sua preocupagdo em termos da quantidade e da qualidade de
investigacdio realizada nesta area, tendo desenvolvido esforgos mais recentes no sentido da

sua apreciacio mais exaustiva (Ryan et al., 1996; Alarcéo, 1996; Caires, 2001).

De referir, no entanto, que apesar dos mltiplos ganhos decorrentes do estagio, ha também,
um conjunto de dificuldades presentes nesta etapa. Sdo deles exemplo: a incapacidade ou,
por vezes, a auséncia de qualquer tentativa de integrar a teoria e a pratica (Costa, 1991;
Alarcdo, 1996b; Caires, 2001); a dificuldade em organizar experiéncias adequadas para os
estagiarios (Toohey et al, 1996; Malglaive, 1997;); a focalizagdo dos estagios num conjunto
limitado de competéncias técnicas, em detrimento de uma compreensdo mais alargada dos
sistemas e organizacdes (Caires & Almeida, 1998; Barroso, 1997); supervisdo inadequada,
inexistente, insuficiente efou falta de preparagdo dos supervisores (Vieira, 1993; Alarcdo,
1996b; Silva, 1997); experiéncias de campo que podem “minar” o programa educacional
(Machado, 1996; Ryan et al, 1996); exploragdo dos alunos enquanto mdo-de-obra barata
(Caires & Almeida, 1996; Ryan et al., 1996; Pires, 1998); fraca sintonia entre instituicdo de
formacdo e de estigio (Duquette, 1994; Amiguinho et al, 1997; Caires & Almeida, 1997a;



Martin, 1997); a pouca coordenagdio da supervisdo e da avaliagdo entre as instituicdes
(Duquette, 1994; Ryan et al., 1996; Martin, 1997).

Para que o ano de estdgio seja uma etapa de desenvolvimento profissional deve ser
devidamente pensado por parte da instituicdo de formagdo, por parte do estagiario e por
parte da instituicdo de acolhimento. Como refere Caires (2001), a sistematizacdo de
objectivos e actividades, a clarificagdo dos normativos da experiéncia, apoios e supervisao, a
definicdo prévia das competéncias a desenvolver e dos parémetros de avaliagdo mostram-se

imprescindiveis & boa condugdo e rentabilizagéio formativa dos estagios.

Como sintese e questionamento do que foi referido anteriormente, pode entao formular-se a

questao:

Como é que as Instituigdes de formagdo de professores do 1° ciclo organizam a
pratica pedagégica no ano de estagio (duracdo, tipo de acompanhamento e

avaliagdo) tendo em conta a operacionalizagdo das metas a atingir?

Neste sentido, é objectivo deste trabalho ter uma panoramica geral de como é pensada,
estruturada e avaliada a componente prética do ano de estagio (4° ano) na formacao inicial
de professores do 19 ciclo. Para tal, escolhemos os actores que melhor podem caracteriza-la,
ou seja, os proprios formandos e supervisores em duas instituicbes de formagdo de
professores. Através dos testemunhos e perspectivas dos diferentes intervenientes,
pretendeu-se ter acesso, 0 mais proximo possivel a realidade experienciada por estes, no ano

de estagio.

Partindo do quadro geral da organizagéo e estruturagdo da pratica pedagdgica em cada uma
das instituicdes consideradas, que se procurara conhecer e caracterizar, pensa-se que sera
possivel conhecer, através da andlise das percepgOes e preocupagdes dos futuros professores,
os problemas que estes enfrentam e as dimensdes pessoais e relacionais entre 0s

supervisores e formandos.

O conhecimento das percepcdes e das dificuldades/preocupagdes dos formandos em
formacdo inicial fornecerd, certamente, dados importantes para repensar e encontrar novas

formas de conceber e de operacionalizar os estagios, bem como perspectivar uma formagao



inicial que va ao encontro das necessidades reais e actuais dos formandos / futuros

professores e que dé respostas mais sérias e mais consistentes as exigéncias da Escola actual.

Nio ha divida que é necessdrio melhorar o ensino mas, para que tal aconteca, parece
urgente melhorar a formagdo inicial de professores. Tornou-se imperativo para todos os
sistemas educativos “melhorar a qualidade e eficacia da formacdo dos docentes”
(Esteves et al, 1993: 39), por se acreditar que "o éxito ou fracasso de um sistema
educativo depende, em grande parte, da qualidade dos seus professores” (Estrela,
1995: 43).

Segundo Pombo (1993), ser professor é uma actividade profissional que tem os seus
"segredos de oficio”, os seus requisitos e procedimentos proprios, pelo que a actividade de

docente exige uma adequada formagao profissional.

No fundo, a grande quest&o é definir o que é que os professores precisam de saber
para exercer a profissio eficazmente e que modelos de formagao inicial devem ser
seguidos para que os futuros professores adquiriram e desenvolvam

conhecimentos e competéncias profissionais.

Este trabalho enquadra-se num estudo exploratério que se restringe apenas a duas
instituicdes de formac&o, pelo que ndo se podem generalizar os resultados obtidos a outras

instituicdes de formagdo de professores.

O tempo atribuido a realizagdo de estudos desta natureza ndo permitiu ir mais longe quer na
extens3o e nimero de entrevistas quer consequentemente na dimensdo da analise. Em todo
o caso, afigura-se-nos que, enquanto experiéncias singulares, representam vivéncias que
devem ser pensadas, quer pelo que comportam de singularidade, quer pelo que talvez

traduzam como exemplo reportando-se a universos mais vastos.

O trabalho apresentado é constituido por um enquadramento tedrico, explicitagdo das opgoes
metodoldgicas tomadas, apresentagdo e interpretagéo dos resultados, conclusdes e reflexdes

finais e a bibliografia que nos serviu de suporte.

No enquadramento tedrico procurou-se, num primeiro capitulo dar uma breve perspectiva

sobre os problemas com que hoje se debatem os professores, sobre o perfil do professor a



formar e sobre diferentes modelos de formacdo. Num segundo capitulo, abordaram-se
questdes, perspectivas e resultados de investigagdo relativamente as praticas pedagdgicas na
Formago Inicial de professores e relativamente ao papel do supervisor no acompanhamento

da Prética Pedagogica.

Apds abordar a metodologia utilizada, descrevendo o objecto de estudo, os objectivos, as
técnicas utilizadas na recolha de dado e procedimentos usados, apresenta-se, no capitulo 1V,
a andlise e discussio dos resultados, terminando-se com o capitulo das conclusdes e reflexdes

finais.

As razdes que levaram a elaboragéo deste estudo séo varias, entre elas: tratar-se do nivel de
docéncia do autor; a percepcdo de que as praticas docentes se encontram crescentemente
desajustadas as realidades da sociedade e da escola actual; a convicgao da necessidade de se
enveredar por modelos de formagdo que desenvolvam competéncias e atitudes mais
adequadas as realidades sociais actuais; a opinido, enfim, de que, através de trabalhos de
investigacdo cientifica, se pode contribuir para produgcdo de saberes que fundamentem

praticas mais integradoras e multidisciplinares.

Espera-se que este estudo constitua um pequeno contributo para a compreensao da fungao
do estagio, do papel e das expectativas dos actores implicados e, provavelmente, para

alteracdes sectoriais de modelos e/ou préticas institucionais.



CAPITULO 1

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
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1. O "PROFESSOR"” E A SOCIEDADE ACTUAL

Reportando-se a profissdo docente, Carrolo (1997) refere o caracter simultaneamente
complexo e contraditdrio desta profissdo, simultaneamente fascinante e desgastante,
atravessada por multiplos vectores internos e externos, tedricos e praticos, conscientes e

inconscientes, individuais e institucionais, passados, presentes e futuros, de dificil conciliagado.

As mudancas ou transformagBes nos contextos politico, social e econdmico tém contribuido
para grandes alteracdes da imagem da profissdo docente. Actualmente é dificil chegar a
consensos quando se tenta definir o que os professores devem fazer, que valores devem
defender, uma vez que se deu uma transformagdo muito rapida do contexto social. Hoje
pede-se cada vez mais a escola que cumpra fungbes que competiam tradicionalmente a

outros instituicdes sociais como a familia.

Ainda n3o ha muitos anos, o que era esperado do professor era que transmitisse
conhecimentos aos alunos. Nesta perspectiva, o bom professor é aquele que “sabe”, que
domina os contelidos cientificos que sdo considerados como curricularmente imprescindiveis.
Este professor é fonte de saber e os alunos sdo receptores e terdo de adquirir os contetidos

cientificos para poderem alcangar as metas estabelecidas, pela Escola.

De acordo com este perfil de professor, 0 ensino é idéntico para todos os alunos e terao
proveito os que forem, naturalmente, mais dotados e/ou os que se esforgarem mais. Como
refere Cortesdo (2000: 36), "uma das fungdes do professor serd a de garantir que a selecgdo,
gue ird forcosamente ter de acontecer, se processard de uma forma “lusta”, eliminando 0s
“menos trabalbadores”, os “"menos persistentes”, os ‘menos dotados’. Neste quadro de

ensino o insucesso escolar é atribuido ao handicap biolégico e sociocultural do aluno.

A verdade, é que a falsa oferta de igualdade de oportunidades a todos os alunos dos
diferentes grupos socioculturais conduziu a uma maior desigualdade ao nivel da distribuigao

de sucessos/insucessos, e a Escola ndao pode mais esconder este facto.
Com a chegada e fixagio de populagdes que afluem a Portugal vindas das origens mais

diversas, a sociedade e a escola actual tornou-se cada vez mais heterogénea. A explosado

escolar, resultante ndo apenas do acesso a escolaridade de alguns grupos socioecondmicos e
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socioculturais anteriormente dela afastados, mas também de novos grupos com outras
matrizes étnico-culturais, fez com que as regras orientadoras de comportamento, os valores
predominantes, os niveis de aprendizagem exigidos e vigiados pela avaliacdo e as hierarquias

de organizacdo na instituicdo educativa fossem desafiados.

A situacdio pedagdgica tornou-se cada vez mais complexa e o papel do professor mudou sob a
pressdo da mudanga do contexto social em que este exerce a sua profissdo, modificando-se
também as expectativas, o apoio e o juizo desse contexto social sobre os professores. A

verdade é que ser professor hoje é uma tarefa cada vez mais dificil, da qual se espera tudo.

Ao contréario de muitos profissionais que, normalmente, lidam com um cliente de cada vez, os
professores tédm de lidar com muitos alunos em simultaneo, cujas caracteristicas e
comportamentos sd0 a maior parte das vezes desconhecidos e imprevisiveis. O professor,
para 14 da fungdo de transmitir contetidos cientificos, vé-se confrontado com a necessidade
de proporcionar aprendizagens mais ricas e multifacetadas no dominio das capacidades e das

competéncias, das atitudes e dos valores.

Ha poucos anos atras, os pais incutiam nos filhos o sentido da disciplina e o respeito pelo
professor, actualmente os professores queixam-se de que os pais nao sé deixaram de incutir
nos seus filhos valores minimos, como ainda estdo dispostos a culpar os professores, caso

surja algum problema.

Como sublinham Esteve e Fracchia (1989), os professores estdo sujeitos a uma acumulagdo
de responsabilidades que s&o desproporcionadas em relagdo ao tempo e aos meios de que
dispdem: para além de terem que manter a disciplina (sendo simultaneamente simpaticos e
calorosos), exige-se-lhes que estimulem os alunos mais rapidos, sigam aqueles que trabalham
lentamente, velem pela atmosfera da aula, programem as suas actividades, avaliem,
aconselhem, recebam os pais e conversem com eles sobre a evolugdo dos seus filhos,
organizem actividades extra-escolares, participem nos conselhos de professores e de turma,
nas reunides, se ocupem por vezes dos problemas administrativos e, até, vigiem os recreios,

os refeitdrios ou os transportes escolares.
Com o crescimento dos meios de comunicacio de massas, o professor perdeu o exclusivo do

privilégio do saber, um saber que, ainda por cima, se desvalorizou. As suas relagbes com o

saber s3o hoje diferentes do que eram no periodo dureo da expansdo da escola: "Fle nao so
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ndo tem mais o privilégio do saber, como também o seu saber se encontra mais
desvalorizado. O pequeno écran, para nos limitarmos a ele sabe mais; e ele interessa mais,
gragas ao poder da imagem em momentos que di a ilusio da realidade directamente

percepcionada”(Debesse, 1979:21, cit por Lima, 1996: 58)

A desvalorizacdo da profissdo resultou também da elevagdo geral do nivel de instrugdo da
populacdo, a qual se traduziu num aumento de nimero de pais de alunos que realizaram uma
escolaridade t3o longa como a dos professores, "o que os leva, por vezes, a por em dlivida a
competéncia exclusiva dos professores na educagéo dos seus filhos” (Chapoulie, 1974, cit por
Lima, 1996: 59). A educacdo tornou-se um assunto acerca do qual todos os grupos sociais

desejam opinar, ndo existindo um consenso social sobre os seus valores e objectivos.

A mudanca social acelerada fez com que as exigéncias da sociedade sobre o professor se
diversificassem, ante a presenca simultdnea de diferentes modelos educativos, diferentes

concepcdes de educagdo, do homem e da sociedade do futuro.

2. A PROFISSAO DOCENTE E AS NOVAS EXIGENCIAS PROFISSIONAIS

A profissdo docente confronta-se com problemas demasiado complexos, a consciéncia da
heterogeneidade bem como o surgimento de orientagbes educativas no sentido de se
trabalhar num ambiente de maior respeito e aceitacio da diferenga, exigem a ocorréncia de
certas mudancas significativas. Exigem que os professores conhegam os seus alunos e que
tenham conseguido conhecimento sobre eles, sobre caracteristicas grupais, socioculturais e

até idiossincraticas que eles possuem (Cortesdo, 2000).

Aos candidatos a professores, a competéncia relativa a matérias escolares ja nao é suficiente,
serd exigido que demonstrem conhecimentos de pedagogia, particularmente para ensinar
populacdes culturalmente diversificadas e estudantes com varios tipos de problematicas. O
n3o reconhecimento da legitimidade da pedagogia enquanto corpo auténomo de
conhecimentos cientificos, caracteristico dos profissionais do ensino, estd na base de uma
relacdo ambigua destes com o saber pedagdgico, o qual € entendido mais como “uma técnica
instrumental de intervencdo” do que como um “conhecimento cientifico fundamental” (Novoa,
1989: 445).
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As exigéncias profissionais de hoje e certamente do futuro ndo serdo mais as mesmas, pelo
que competéncia e eficicia na resolugdo de problemas, cada vez mais complexos, € o que a
sociedade espera e exige de qualquer profissional, como espera e exige de um professor. A
modificacdo do papel do professor, tornou-se uma importante fonte de mal-estar, na medida
em que as exigéncias actuais do professor ndo foram acompanhadas de alteracbes e
mudancas necessarias na formag&o profissional dos professores de modo a enfrentarem com
éxito 0s novos desafios. Actualmente, um dos aspectos mais importantes da competéncia
social dos professores é a capacidade de viver e assumir situagdes de conflito, colocando-se

assim, como nova exigéncia da formac8o de professores a preparagdo para enfrentd-los.

Para Medley (1984 cit por Esteves, 2002: 113), “a crise de confianca de que a formacéo
profissional dos professores € alvo e que pode levar mesmo ao seu desaparecimento do
mbito do ensino superior radica no facto de estar muito generalizada a ideia de que ensinar
ndo é uma profissdo por no haver um ideal de servigo entre os professores nem um corpo de
conhecimentos especializados e de valores necessarios a um bom desempenho profissional,
conhecimentos e valores a incorporar nos curriculos de formagéo de professores e a legitima-

7”7

los”.

Segundo Hoyle (1969; cit por Lima, 1996), o conceito de “profissdo”, em sentido
especializado, tem uma importéncia capital para a discussdo dos problemas que se coloquem
a profissionalizacdo de qualquer actividade. O mesmo autor propde e define seis critérios para

a definigdo de uma actividade como “profissao”:

Uma profissdo desempenha um servigo social essencial;

Uma profissdo fundamenta-se num corpo sistematico de conhecimento;
Uma profissdo requer um longo periodo de preparagdo académica e pratica;
Uma profissdao tem um elevado grau de autonomia;

Uma profissdo tem um codigo de ética;

o kD=

Uma profissao gera um desenvolvimento em servigo.

Segundo Perrenoud (1993: 184) “profissionalizagdo € o acesso a capacidade de resolver
problemas complexos e variados pelos seus proprios meios, no quadro de objectivos gerais e
de uma ética, sem ser obrigado a seguir procedimentos detalhados concebidos por outros. E
pois, mais do que uma actividade de execugdo, capaz de autonomia e de responsabilidade”.

Neste ponto de vista o professor é considerado como um profissional, no sentido de que
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“profissdo” se distingue qualitativamente de oficio, ocupagdo ou emprego, o que pressupoe
uma elevada preparacdo, competéncia e especializagdo daqueles que a praticam, Amiguinho
(1992).

Segundo Le Boterf (1997; cit por Esteves, 2002: 117) “o profissional é aquele que sabe gerir
uma situagdo profissional complexa”. Saber gerir uma situagdo profissional complexa

significara entdo:

- Saber agir com pertinéncia (o que caracteriza o profissional € mais o saber inovar que

aplicar rotinas, o saber agir é saber interpretar e saber o que fazer);

- Saber mobilizar os saberes e conhecimentos num contexto profissional (o
profissionalismo constréi-se no cruzamento de trés dominios: o do sujeito, o das situagdes

de formac&o que lhe foram proporcionadas e o das situagdes profissionais onde actua);

- Saber integrar ou combinar saberes mdltiplos e heterogéneos (¢ saber integrar os

conhecimentos e mesmo saber improvisar modos novos de integragao);

- Saber transferir (significa que o profissional tem capacidade para aprender e se adaptar
e implica um cuidado particular com o desenvolvimento de competéncias “genéricas” ou

“transversais” que podem aplicar-se em situagbes variadas);

- Saber aprender e aprender a aprender (capacidade de fazer transferéncias);

- Saber empenhar-se (vontade de agir com autonomia, de assumir responsabilidades).

Actualmente, os professores ultrapassam o papel de meros tradutores de um conhecimento
produzido por outrem, “eles serdo produtores de dois tipos de conhecimento: o conhecimento
(de tipo socioantropoldgico) sobre os alunos com que trabalham, conhecimento esse que
utilizam entdo num outro tipo de produgdo, muito especifico do processo educativo, a do
conhecimento elaborado para os alunos” Cortesdo (2000: 47). Nesta perspectiva o professor
tem que ter um papel mais critico e reflexivo, assumindo-se como actor interveniente e
criador no processo educativo e social em vez de mero objecto de instrumento reprodutor de

um sistema.
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Neste caso, a formacdo de professores tem que se adequar as necessidades actuais
procurando desenvolver nos formandos, futuros professores, uma atitude reflexiva e critica da
sua propria actuagao. E necessério romper com a légica tradicional das escolas normais,
deixar de interiorizar modelos didécticos ortodoxos para desenvolver mais a capacidade de
adaptar ou de inventar sequéncias didacticas e estratégias de ensino a medida das

necessidades.

Aos professores do século XXI sera exigida proficiéncia em varios dominios (escolar,
pedagdgico, social e cultural), mas sobretudo, que sejam profissionais com capacidade de

reflexdo e de resolugdo de problemas.

3. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

O conceito de formacdo encerra uma finalidade e um processo. Definir, por isso, formagao
implica distinguir os seus diferentes significados. A formacdo inicial associa-se a ideia de
finalidade, na medida em que estdo em causa as bases fundamentais para desempenhar uma
actividade profissional, ao mesmo tempo que € conferido ao professor o estatuto de validade

para esse desempenho.

Segundo Estrela, M.T. (2002) a formagdo de professores é um problema politico e um
problema filosdfico. Politico, na medida em que toda a formac8o de professores pressupde
relacdes de autoridade e poder em que estdo presentes interesses de grupos e
representacdes da sociedade, logo, um programa de formacdo transforma-se num
instrumento de controlo e de regulagdio social pelas relagdes que estabelece entre saber e
poder. Filosdfico, uma vez que toda a educagdo e toda a formacdo de educadores remete
para um determinado conceito de ser humano e das suas relagBes com o mundo o que tera

repercussdes directas na concepgdo da formagao.

A formac8o pode ser entendida como uma fungdo social de transmissdo de saberes, saber
fazer ou saber ser que se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura
dominante. A formacdo de professores ndo pode considerar-se um dominio auténomo de
conhecimento e decis3o. Pelo contréario, as orientacdes adoptadas ao longo da sua histdria
encontram-se profundamente determinadas pelos conceitos de escola, ensino e curriculo

prevalecentes em cada época. O curriculo da formagdo de professores, a sua extensdo e
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qualidade, tem sido determinado e influenciado pelas necessidades sociais, politicas e

econdmicas da sociedade em cada momento histérico.

Num breve historial, refira-se que a formacdo de professores para os primeiros niveis do
ensino bésico, no inicio da segunda metade do século XX fazia-se através de uma rede de
instituicBes do ensino médio (EMP escolas do magistério primario), que cobria todo o territorio
nacional e proporcionava uma formagdo essencialmente profissionalizante, centrada no treino
de estratégias de ensino apoiado nas aulas de aplicagdo, desenvolvidas em escolas do ensino
primario “anexas”. A partir dos anos 70 e ao longo da década de 80 esta formacao valorizou-
se academicamente, com a entrada em funcionamento das escolas superiores de educaggo
(ESE) no ensino superior politécnico e dos centros integrados de formacao de professores
(CIFOP) nas universidades, onde passaram a funcionar cursos de formagao para professores
do ensino primario, com a duracio de trés anos e a atribuigdo do grau de bacharel. No final
da década de 90 os bacharelatos em ensino primario foram extintos e substituidos por cursos
de licenciatura com a duracdo de quatro anos, o que reflecte uma valorizagdo social e

profissional destes professores no seio da profissao docente.

A verdade é que, apesar das alteragGes nos curriculos e mais um ano de curso, parece nao
ter havido mudangas relevantes nos desempenhos dos professores. De facto, a investigagao
parece contrariar a tese de que as alteragBes nos curriculos de formagéo sejam responsaveis
por mudancas nas atitudes e competéncias dos docentes. Parece que o grande problema da

formacdo reside, essencialmente, na forma como esta se processa.

Segundo o relatério de auditoria & organizagdo e funcionamento dos cursos de formacao de
professores do 19 ciclo do ensino basico, produzido pela Inspecgao-Geral da Educacdo (1999),
referente a auditorias realizadas em 1997-98, em termos globais, parece poder entender-se
“alguma inconsisténcia cientifica e pedagdgica das instituicbes em que funcionam 0s cursos,
de forma mais acentuada no sector particular e cooperativo, patente na escassa orientagdao
cientifica e coordenacdo pedagdgica, na auséncia de investigagdo institucional, no predominio
de aulas expositivas €, no caso das escolas privadas, com ndmero excessivo de alunos. A
articulacdo das actividades de prética pedagdgica com as outras componentes do curriculo
parece insuficiente, ou inexistente, apontando genericamente para uma formagdo que
justapde, por um lado, um ensino tedrico e livresco (divorciado da investigagéo) e, por outro,
um treino de competéncias diddcticas centrado na reprodugdo das praticas profissionais

dominantes”.
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Ainda hoje, a hierarquia interna da profissdo docente € definida, ndao pela apropriagdao das
técnicas pedagdgicas (saber pedagégico) mas sim pelo saber geral (cultura cientifica das
varias areas disciplinares). O papel reservado a Universidade continua, entretanto, a ser
preponderante em qualquer modelo de formagdo de professores, embora se tente encontrar
algum equilibrio entre a formagdo cientifica e a pedagdgica, como é o caso dos Cifop
(Centros Integrados de Formagdo de Professores) e das ESE (Escolas Superiores de
Educacdo), que tém como objectivo ocupar-se integralmente de toda a formagcdo (cientifica e
pedagdgica) do professor. No entanto, nos cursos de formagdo de professores, um dos
investimentos exigivel continua a ser o de natureza cientifica. Partindo desta ideia, a
Universidade tem a inteira responsabilidade na formag&o do professor. A licenciatura confere-

lhe uma licenga para ensinar.

O encontro com uma pratica pedagdgica bastante afastada dos ideais pedagégicos
assimilados durante o periodo de formagdo inicial fard com que os professores tenham
reaccOes distintas, que Ada Abraham (1975) classifica em quatro grandes grupos (cit por
Esteve 1992: 51-52):

1. Predominio de sentimentos contraditorios, sem conseguir esquemas de actuagdo
pratica que resolvam o conflito entre ideais e realidade. O professor adoptara uma

conduta flutuante na sua pratica docente e na sua valoragado de si mesmo.

2. Negacdo da realidade devido & sua incapacidade de suportar a ansiedade. O professor
recorrerd a distintos mecanismos de evasdo, entre os quais os de inibigdo e rotinizagdo
da sua pratica docente sdo os mais frequentemente utilizados como meio de contar a

implicacdo pessoal na docéncia.

3. Predominio da ansiedade, quando o professor se d& conta de que carece de recursos
adequados para levar a prdtica os seus ideais e ao mesmo tempo mantém o desejo de
n3o renunciar a eles e de cortar a sua implicagdo pessoal com o ensino. A continua
comparacio entre a sua pobre prética pedagdgica e os ideais que desejaria alcangar
leva-lo-80 a esquemas de ansiedade, ao reagir de forma hiperactiva pretendendo
compensar com o seu esforco individual males endémicos do ensino. As manifestacdes

depressivas aparecem nheste mesmo esquema quando na comparagdo o professor
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chega ao autodesprezo, culpabilizando-se pessoalmente por sua incapacidade de levar

a pratica os ideais pedagdgicos assimilados.

4, Aceitacdo do conflito como uma realidade objectiva sem maior importancia que a de

buscar respostas adequadas dentro do quadro de uma conduta integrada.

Schon (1983) considera que tal situagdo radica, em parte, no fosso que se tem exacerbado
entre saberes tedricos e as praticas dos profissionais. No entender deste autor, esta crise
apela para uma nova epistemologia da pratica na qual se fundamentem as concepgdes da

formagao dos profissionais.

Na formacdo de professores, as duas grandes dificuidades para a introducdao de um
practicum reflexivo sdo, por um lado, a epistemologia dominante na Universidade e, por
outro, o seu curriculo profissional normativo: Primeiro ensinam-se principios cientificos
relevantes, depois a aplicacéo desses principios €, por dltimo, tem-se um practicum cujo
objectivo é aplicar & pratica quotidiana os principios da ciéncia aplicada. (Schon, D., 1995: 91)
Os alunos/futuros professores tém geralmente consciéncia deste desfasamento, mas 0s
programas de formagdo ajudam-nos pouco a lidar com estas discrepancias. Na educagdo, esta
crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-accdo dos professores e

alunos.

Existem duas concepcdes basicas, duas formas bem distintas de abordar os problemas que
coloca a intervencdo educativa e, em particular, a actividade do docente como profissional de
ensino: o professor como técnico-especialista que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico e o professor como prético autonomo, como artista que reflecte, que

toma decisBes e que cria durante a sua prépria acgdo (Zeichner, 1983; Pérez Gomez, 1995).

Embora a formacdo de professores para uma nova identidade profissional seja uma das
prioridades das Ciéncias da Educagdo, a resolugéo dos muitos problemas com ela relacionados
parece ndo ter solugdio a vista. A concepgdo tradicional que norteia os programas de formacao

de professores constitui uma grande resisténcia ao progresso, a inovagdo e a mudanga.
Segundo Esteves, “os sistemas instituidos de formagdo de professores oferecem indubitdveis

resisténcias s mudancas. Tém uma “histdria’, enraizam-se em tradicoes (nacionals ou

institucionais) com as quais € dificil romper, orientam-se predominantemente por [ogicas de
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producso/reproducéo fundadas em rotinas que, mesmo quando néo satisfazem, tranquilizam,

por representarem uma aplicagdo do menor esforgo” (2002: 75).

Tendo em conta o arrastamento dos problemas permanentes na formagdo de professores, um
elevado niimero de especialistas e investigadores em Educagao vem apelando para a
necessidade de uma reconceptualizagio da formagdo de professores, por contraposicdo a

uma mera reestruturagao.

3.1. Novas perspectivas de actuacdo na formacéo inicial de professores

Na opinido de Esteve (1984: 228) "os futuros professores tém que ser preparados segundo
modelos positivos (ter uma ideia clara do tipo de professor que querem ser € do tipo de
relacbes que querem estabelecer, néo se ficando apenas pela figura e actuagéo de um antigo

professor recordado como modelo)”.

Postic (1990: 341) refere que a finalidade da formagdo é “levar os professores iniciados a
descobrir os seus modos proprios de acgdo, sem nos substituirmos a eles, e colocando-os em
situacoes tais que devam assumir o seu papel de maneira auténoma e responsavel”. Neste
sentido, a formacdo de professores deve proporcionar situagdes que possibilitem a reflexao e
a tomada de consciéncia das limitacSes sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissdo

docente.

A formacdo inicial deve ter em conta que o futuro professor se vai encontrar com uma
realidade incerta (variedade das circunstancias em que dara aulas, niimero de alunos, idade,
bairro, a dindmica da transformac8o social, etc.), pelo que tal formagdo deve prever a
adequada educacdo para o imprevisivel, a0 mesmo tempo que apetrecha o professor com

técnicas apropriadas para a solugao dos problemas concretos.

O candidato a professor € uma pessoa em desenvolvimento, que serad tanto mais capaz de
resolver de forma competente os desafios com que é confrontado, quanto mais desenvolvido
for do ponto de vista pessoal. Como diz Névoa, se uma parte importante do professor éa
pessoa, ou se, como considera Belbenoit (1981), o professor ndo ensina aquilo que sabe mas
aquilo que &, torna-se necessario reconhecer que “A formagdo ndo se constroi  por

acumulacdo (de cursos, conhecimentos, ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
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reflexibilidade critica sobre as préticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal, Por isso é tdo importante investir na pessoa € dar um estatuto ao saber da

experiéncia”(Névoa, 1991: 23).

Como refere Esteve (1992a) perante as profundas modificagbes no contexto social e nas
relacdes interpessoais, somos forgosamente obrigados a repensar 0s programas de formagao

inicial, desenhando-se trés grandes linhas de actuagdo neste processo:

e O estabelecimento de mecanismos selectivos baseados em critérios de
personalidade, e ndo apenas em critérios de qualificagao;

o A substituicio de abordagens normativas por abordagens descritivas na formagao
inicial do professorado;

o A adequacdo dos contetdos da formaggo inicial a realidade prética do ensino.

Segundo Alves (2001), ao repensar a formacdo inicial desta forma, aparece como chamada
introdutdria e dominante o critério da personalidade como base dos mecanismos selectivos de
acesso A profissdo: “Tal critério significard que o conceifo de formagdo deve ser encarado
como construcdo de si mesmo, COMO processo em que se vai construindo a identidade,

processo em que cada pessoa se forma e se transforma, em interaccdo” (Alves, 2001: 49).

Como refere Roy “é necessario dar mais lugar ao agesenvolvimento da pessoa na formagao
dos professores. A educagdo converter-se-g, cada vez mais, numa confrontacdo da pessoa
consigo mesma” Roy (1984: 61-62). A formagdo docente deve desenvolver uma atitude de

questionamento de si e de questionamento do real. (Estrela, 1992).

Para Alarcio (1993: 20), "a formagdo de professores deve estar centrada na pessoa do
professor, professor que € um adulto portador de experiéncias de vida e como tal tem de ser
considerado. Mas, também deve ser uma formagdo centrada na relagdo entre a prdtica e a
teoria, na forca actuante do didlogo, na valorizagdo das situagbes de trabalho, enquanto

situagoes de trabalho”.

O modelo de formacio para o desenvolvimento parece ser mais adequado, ao perspectivar
uma formacdo que comega na pessoa, considerando ndo apenas o desenvolvimento
profissional, mas principalmente o seu desenvolvimento pessoal, de acordo com um projecto

proprio: “No papel de mediador que exerce, 0 professor ndo é neutro, Vvisto que se



compromete inteiramente na situagdo pedagdgica com aquilo em que acredita, com aquilo

que diz e faz, com aquilo que €”(Postic, M 1990:9)

O desenvolvimento da pessoa do professor, assim como a qualidade do seu desempenho nas
tarefas pedagdgicas e, consequentemente, no processo de aprendizagem do aluno, é de
grande importancia (Sprinthall e Sprinthall, 1992): "Para que as Ciéncias da Educacéo ndo se
figuem por uma adigdo de saberes, mas possam constituir-se como um dominio produtivo,
com consequéncias na prética e na inovagdo pedagogicas, o desenvolvimento do professor
deverd constituir um objectivo e um resultado da sua formacdo como profissional da
educacéo”(Soares 1995:138).

A formacdo inicial comega assim a equacionar-se como uma formacdo centrada sobre a
pessoa. Nesta perspectiva, esbogaram-se as linhas principais da sua caracterizacao, tornando-

se dignas de nota as reflexdes de Breuse (1984: 147):

- Uma formacdo centrada sobre a pessoa é aquela que tem absolutamente em conta,
num esquema dindmico, todas as componentes da pessoa, intelectuais, afectivas, psico-

motoras;

- Uma formacdo centrada sobre a pessoa permite desenvolver a atencdo aos outros,
precaver-se contra os comportamentos reactivos para 0s quais é facil deixar-se conduzir

diante da agressividade ou indiferenga dos alunos;

- Mais formativa que informativa, esta formagdo esforga-se por dotar o futuro professor
de flexibilidade operacional, de plasticidade mental, de aptiddo para enfrentar com

prazer as situacdes susceptiveis de encontrar no exercicio da sua profissao;

- Respeitadora das caracteristicas pessoais, esta formacdo ndo sera, de modo algum,

modelizante, ndo podendo jamais olhar ao definitivo;

- Deverd ajudar o futuro professor a formar-se a si mesmo e a descobrir o seu estilo
pessoal de professor em fungdo da sua identidade profissional, que convira libertar de

todas as ambiguidades que a mesma encobre na hora actual.



Para que tal envolvimento pessoal se possa operar, é condicdo indispensavel que se
desenvolvam 'projectos de formagdo de professores alicergados numa reflexdo sobre os
processos e os itinerdrios de formagéo e baseados em estratégias operacionais que facilitem o

transfer entre a situagéo de formagdo e a futura situacéo profissiona “(No6voa, 1989: 453).

Faz falta uma teoria coerente para a preparacdo de professores. "Enquanto nédo existir uma
tal teoria, néo poderd ser ultrapassado o hiato entre teoria e pratica” (Vonk, 1985: 317)
porque uma teoria de formagdo de professores deve basear-se no conceito de que a
preparacio de professores consiste num processo de socializacdo profissional, em que o
aluno-professor deve desenvolver a sua perspectiva (forma normal de pensar e sentir de um
professor acerca de como agir em situagdes especiais) sobre a profissdo. Deste modo, “A
formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores 0s
meios de um pensamento autdénomo e que facilite as dindmicas de autoformagdo participada.
Estar em formagéo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos proprios, com vista & construggo de uma identidade, que € também
uma identidade profissional”(N6voa, 1995:25). Ou ainda, e de acordo com 0 mesmo autor “A4
formagéo passa pela experimentagdo, pela inovagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagdgico e por uma reflexéo critica sobre a sua utilizagéo. A formacao passa por processos
de investigacdo, directamente articulados com as préticas educativas” (N6voa, 1995: 28). A
este proposito é (til conjugar uma formagéo tipo clinico, ou seja, baseada na articulacdo entre

prética e a reflexdo sobre a prética (Perrenoud, 1991).

Segundo Dewey (1989) para um ensino reflexivo é necessario ter trés atitudes: mentalidade

aberta, responsabilidade e entusiasmo.

Mentalidade aberta, que se define como a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de
qualquer habito que limite a mente e a impega de considerar novos problemas e de se
assumir novas ideias [e que] integra um desejo activo de escutar mais do que um lado, de
acolher os factos independentemente da sua fonte, de prestar atengdo sem melindres a todas
as alternativas, de reconhecer a possibilidade do erro mesmo relativamente aquilo em que

mais acreditamos (Dewey, 1989: 43).
A segunda atitude refere-se essencialmente a responsabilidade intelectual, ser

intelectualmente responsavel quer dizer considerar as consequéncias de um passo projectado,

significa ter vontade de adoptar essas consequéncias quando decorram de qualquer posigao
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previamente assumida. A responsabilidade assegura a integridade, isto é, a coeréncia e a

harmonia daquilo que se defende (Dewey, 1989:44).

A (ltima atitude é o entusiasmo, ou seja, estar predisposto para enfrentar a actividade com

curiosidade, energia e capacidade de renovagao e de luta contra a rotina.

Segundo Garcia, estas atitudes constituem objectivos a alcangar pelos programas de
formacdo de professores, mediante estratégias e actividades que possibilitem a aquisi¢do de
um pensamento e de uma pratica reflexiva. "Para mobilizar o conceito de reflexdo na
formacgéo de professores é necessério criar condigdes de colaboracdo e de trabalho em equipa
entre professores, que facilitem e justifiguem a aplicacdo de modelos e de estratégias
reflexivas”Garcia (1995: 64).

Para pdr em marcha um tal tipo de formagdo exige-se uma mudanga de orientagdes formativa
institucional. A formacdo de professores deve ser concebida como um continuum. Embora
composta por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular, a formagao de
professores é um processo que tem de manter alguns principios éticos, didacticos e
pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de formacdo em causa. Nesta perspectiva
a formag8o inicial ndo é um produto acabado, mas antes a primeira fase de um longo
percurso e diferenciado processo de desenvolvimento profissional. O conceito
desenvolvimento profissional de professores pressupde uma valorizagdo dos aspectos

contextuais, organizativos e orientados para a mudanga (Garcia, 1995).

O relatdrio da UNESCO (1996) intitulado “Educagdo: Um Tesouro a Descobrir” ao afirmar que
a educacio dos cidaddos para o século XXI assenta em quatro pilares, a saber: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e a viver com 0s outros e aprender a ser,
indicia um perfil de professor que Alarcdo define "como o profissional de conhecimentos e
competéncias, criador de sinergias, cultivador de atitudes e valores, sabio e sensato,
equilibrado e culto, aprendente eterno, jé que os quatro pilares sdo tdo vdlidos para a
formagdo das criancas e dos jovens como para a formagéo dos seus professores educadores”
(Alarcdo, 1998: 50).

Isabel Alarcdo (1998: 50) enumera seis principios que considera imprescindiveis na formagao

de professores para enfrentarem os desafios no novo século. Séo eles:



Principio da valorizacio do saber — Do saber da sua disciplina e do saber inter e
transdisciplinar que fara de si, professor, aquilo que se espera: um homem ou mulher de
cultura. Pressupde-se, portanto, uma formagdo realizada num ambiente cultural de grande e

rica diversidade, acompanhada de reflexdo sistematica e critica.

Principio do auto-conhecimento — autoconhecimento do que se é, se sabe, se quer e se
pode. Ou, por outras palavras, a preparagao para viver positivamente a tensao vital entre a

utopia e a realidade, a razdo e o sentimento, o explicito e o implicito.

Principio do respeito pela pessoa do outro — para além de profissional do ensino, o
professor sera profissional do humano, humano presente no outro que € o aluno, o pai ou a
ma3e deste, um seu colega. Uma responsabilidade para os responsaveis pela criagao de

ambientes de formagao de professores.

Principio da problematizagio — como meio de acesso a compreensdo profunda do sentido
de todas as coisas, incluindo da propria raz8o de ser professor, de ser aluno, de viver a

escola.

Principio da experiéncia vivida — isto é reflectida, activadora de conhecimentos numa
relaco teoria-pratica (reflexdo-acgdo), pratica-teoria (acgdo-reflexdo), teoria-teoria (reflexao-

reflexao).

Principio do inacabamento e do desenvolvimento profissional como processo de aquisigao

de novas formas de compreender o ambiente educativo e de nele intervir adequadamente.

Como refere Abrantes, os professores sdo profissionais em desenvolvimento e ‘para intervir
adequadamente nos contextos que ros rodeiam & necessério uma constante actualizacéo

pedagogica que nos permita questionar permanentemente o que fazemos”(2000: 177).
Segundo Estrela, o acto pedagégico tem de ser uma construcdo constante do professor, com
os alunos, a partir da andlise que ele faz do real. Para que seja possivel essa construgao

quotidiana do professor, a formagdo inicial tera de:

o Apostar em competéncias e atitudes basicas de sobrevivéncia do professor nesta

sociedade de informacdo, as mesmas que ele deverd suscitar nos alunos: capacidade
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de procurar, seleccionar, organizar e criticar a informagdo proveniente de diversas
fontes: atitudes de flexibilidade que garanta a adaptacdo a situagdes novas; atitude

de abertura e respeito face a diversidade;

o Ligar mais eficazmente investigagdo e formagdo, Unica forma de ultrapassarmos a
linha do horizonte que, no dizer de Perrenoud (1994), separa “o discurso beato” do
“realismo conservador”, investigacdo para a qual os formandos deverdo ser

sensibilizados e iniciados;

e N3o continuar a fazer economia da explicitacdo de uma filosofia da formagdo coerente
com uma filosofia da educacdo e com uma visdo realista fundamentada e critica da
profissio, e da funcdo social. Essa filosofia devera constituir um elemento
dinamizador do desenvolvimento do professor e um elemento integrador de todo o
tipo de saberes profissionais que a formagdo deverd potencializar, orientando,
simultaneamente, a seleccio das estratégias que melhor permitam atingir finalidades
e objectivos Estrela (2002: 26-27)

Como refere Perrenoud “Quem reflicta sobre formagdo de professores vé-se, assim,
convidado n3o s6 a formar profissionais qualificados, mas também a frabalhar para a
mudanca global e por vezes radical do sistema educativo. Formar professores significa entao

trabalhar para criar uma outra escola!” (Perrenoud, 1993: 161).

A formacdo inicial em geral e as préticas pedagdgicas em especial sdo uma importante
oportunidade para fornecer ao futuro professor ndo apenas o seu apetrechamento em termos
técnicos, cientificos e pedagdgicos, mas também os meios para desenvolver o seu processo
de desenvolvimento a partir das suas caracteristicas pessoais, sempre susceptiveis de

evolugdo.

Perrenoud (1993) defende que o formando deve ser colocado, desde o inicio, numa relacao
curiosa com outros praticos, estimulando-lhe o habito de observar, de questionar, de imitar
inteligentemente, apresentando-se a formagdo inicial, de certa forma, como o “inicio da
formacdo continua que acompanhard o profissional durante toda a sua carreira (...) A
formacdo deve abrir os olhos, dar contextos conceptuais a propdsito dos fendomenos centrais
numa sala de aula, sejam eles individuais ou colectivos, cognitivos, afectivos ou relacionais.”
Perrenoud (1993: 149).
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Tendo em conta a diversidade de problemas com que se defrontam os professores é
impensavel que a formagdo inicial consiga desenvolver todos os conhecimentos que um
professor precisa de saber. Na verdade, "a maioria das escolas ensinam muita colsa que
nunca se utiliza e esquecem-se de ensinar o que faz falta’( B. Geer (1982: 196-197). Parece,
‘por isso, ser essencial estabelecer um percurso de formacdo que favoreca o desenvolvimento
de competéncias de andlise, pesquisa e reflexdio, tdo necessarias para responder as

exigéncias profissionais actuais.

Nesta perspectiva, é interessante a descrigdo do professor que surgiu em A Nation Prepared:
Teachers for the Twenty-first Century, patrocinada pelo Cargie Férum on Education and the
Economy (1986): Os professores néo se apresentardo na escola sabendo tudo o gque precisam
de saber, mas sabendo como descobrir o que necessitam de aprender, como o fazer e como

auxiliar os outros a tornar este conhecimento cientifico. (Cit por Arends, R. 1995:25)

3.2. Modelos de formagéo

Quando se programa uma formagéo é necessario pensar nos destinatarios, nos objectivos a
atingir e sobre os meios considerados melhores para alcangar os fins desejados. Neste
sentido, 0s modelos de formagio tém a ver com diferentes concepgdes do professor que se

quer formar e os diferentes meios para o atingir.

Os programas de formagdo estdo impregnados de concepgOes diferentes do professor:
tradicional, centrado nas competéncias, personalista ou orientado para a investigagao
(Zeichner, 1983), o que por sua vez cria imagens distintas do professor: como pessoa, colega,
companheiro, facilitador de aprendizagem, como técnico, investigador, implementador do
curriculo, sujeito que toma decisOes, lider, etc. (Heck & Williams, 1984; cit por Garcia,
1995:54)

Segundo Feiman-Nemser (1990:212), hé uma distingdo radical dos modelos, que a partida
distingue dois planos de observagdo, de andlise e de categorizagdo na configuragao dos
diversos modelos de formacdo de professores: modelos estruturais alternativos e modelos

conceptuais alternativos.
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Modelos estruturais alternativos

Os modelos enquanto alternativas estruturais orientam-se em fung&o dos seguintes critérios:

e A duracgao do curso

e A duracdo de cada uma das componentes principais dentro do programa;

e O grau académico (de graduacgdo ou de pés-graduagao) que constitui certificacdo para
o exercicio da profissao;

e A ordenacdo dada, no tempo, a realizagdio das trés componentes principais (ordenacgdo
sequencial; componentes total ou parcialmente organizadas em paralelo, com maior

ou menor grau de integragdo no dominio da estrutura formal).

No campo das alternativas estruturais Feiman-Nemser distingue ainda dois modelos que
designa como modelo académico e niodelo profissional. O primeiro, combina o estudo
avancado de uma determinada disciplina do saber com seminarios profissionais e um estagio.
A orientac30 académica vé& o ensino como uma actividade relacionada com a transmissao do
conhecimento e o desenvolvimento da compreensdo e o professor como um intelectual, um
especialista numa dada matéria. O modelo profissional foi concebido como um periodo de

dois anos de formacdo profissional apds a preparagéo académica geral.

Para Borrowman (1965), "o conflito néo esta entre a formagdo profissional e o estudo das
matérias de ensino, mas entre essas duas dreas, por um lado, e por outro, a orientacao
técnica dada & formacdo”. Quanto a orientagdo e duragdo das componentes da formacao,

Borrowman identifica trés alternativas: (cit por Esteves, 2002: 81)

12 Alternativa: quatro anos de estudos cientificos seguidos de um ano de treino
profissional — modalidade que encoraja os especialistas académicos dos varios saberes a
ignhorarem as preocupagbes de formagdo profissional e os que se ocupa estritamente
desta Ultima, a preocuparem-se apenas com a instrugdo e as competéncias a manifestar

em sala de aula.

23 Alternativa: dita integrada, assim chamada porque presume ser falsa a distincdo entre
formacdo académica e formagdo profissional. Uma e outra das componentes sao
organizadas de modo convergente, em fungdo de um conjunto de actos profissionais do

futuro professor.



32 Alternativa: uma perspectiva eclética ou “ad hoc” - distingue as duas componentes mas
defende que ambas deviam comegar cedo no percurso do estudante/futuro professor e
desenvolverem-se em paralelo ao longo dos programas pré-graduados e graduados de

preparagao.

Modelos conceptuais alternativos

E nos modelos entendidos como orientacdes conceptuais alternativas que se encontra uma
maior diversidade de classificacdes consoante os critérios adoptados por cada autor.
Apresenta-se, de seguida, os modos como alguns autores definiram os conceitos de "modelo’;
“paradigma”ou “orientagdo conceptual " de formagao de professores que utilizaram nos seus

trabalhos.

Um paradigma em formagdo de professores pode ser entendido como uma matriz de crengas
e assumpgbes acerca da natureza e das finalidades da escolarizagdo, do ensino, dos
professores e da sua formagdo as quais conferem o perfil a formas especificas de praticas na
formagéo de professores ( Popkewitz, Tabachnik e Zeichner, 1979:52, cit por Esteves, 2002:
82).

Zeichner (1993) considera a existéncia de pelo menos quatro modelos de formagdo: o
tradicional, o centrado nas competéncias, o personalista e o orientado para a
investigacdo, sendo que, de acordo com o modelo mais tradicionalista, os professores se
formam por imitacdo do mestre, copiando-lhe a arte e o engenho através de procedimentos
mais ou menos artesanais; o professor formado de acordo com o modelo centrado nas
competéncias é fundamentalmente treinado por meio de estratégias e/ou técnicas, treino este
feito muitas vezes de forma isolada ou ndo contextualizada, até atingir o melhor da sua

performance nas respectivas técnicas.

Os programas que Zeichner (1993) denomina de personalista véem o professor em formagao
como pessoa, ao contrario dos anteriores que o perspectivam como técnico; sdao os
professores-pessoas que precisam de se desenvolver harmoniosamente a nivel profissional e
pessoal, havendo neste caso uma consciéncia muito forte e dados de investigaca@o a provar

que estas duas vertentes de ser professor andam intimamente ligadas, correspondendo a
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uma maior maturidade pessoal uma maior maturidade profissional. Neste ponto de vista a
funcio da formacio deve ser a de ajudar a pessoa a tornar-se eficaz, o que s6 poderd

acontecer se ela tiver também uma visao positiva de si mesma e se sentir segura e aceite.

Por Ultimo, na categorizacdo de Zeichner (1983) surgem-nos os modelos orientados para a
investigacdo, distinguindo-os dos anteriores a assungdo do professor como investigador da
sua propria prética. O professor deve ser dotado de uma atitude investigativa e critica,
consumidor critico da investigacdo feita por outros (Zeichner, 1993). Segundo Estrela “a
necessidade de introduzir uma dimens&o investigativa na formaggo inicial dos professores &
cada vez mais sentida, constituindo a sua falta um dos pontos criticos identificados por
Bushberger (2000) na anélise que faz das politicas de formagdo da Unido Europeia”, (Estrela
2002:25).

Numa perspectiva de superacdo de antagonismos de sujeito-objecto, teoria-pratica,
pensamento-ac¢do surgem modelos orientados para a pesquisa Zeichner (1983) e modelos

centrados na analise Ferry (1983).

Segundo Ferry (1983) uma vez que as situagdes sdo cada vez mais complexas e instaveis, a
formagdo dos professores deverd incidir na promogdo da sua capacidade de analisar as
situacBes profissionais. A atitude de questionamento critico devera estender-se, também, a

andlise das consequéncias morais e sociais do seu ensino. Assim, refere:

Os modelos que eu, pela minha parte, proponho (...) caracterizam, esquematizando-as, trés
tipos de prdticas de formacéo. A referéncia ou a varidvel referenciada como principio dessa
categorizacdo ndo é nem a meta da formagdo, nem os seus objectivos, nem a estrutura do
dispositivo, nem a natureza dos contetidos, mas o tjpo de processo, a sua dindmica formativa,
0 seu modo de eficiéncia (Ferry, 1983: 48-49)

Segundo Ferry (1983), a actividade profissional exige o desenvolvimento de uma problematica
da formacdo baseada na relagdo do sujeito com as situagdes educativas nas quais esta

envolvido, incluindo a situagdo da sua autoformagao
Segundo Estrela, a ldgica de desenvolvimento curricular subjacente aos modelos centrados na

analise é dupla, pois se “por um lado, hd competéncias e saberes pré-definidos de que o

futuro professor se devera apropriar para poder actuar em situacoes de ensino; por outro
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lado, ha um curriculo aberto no que se refere aos problemas que iréo ser objecto de pesquisa
e que decorrem dos interesses dos estudantes, tornando-se a pesquisa um instrumento de
uma dialéctica das relagbes teoria-pratica que mutuamente se confrontam e se questionam i
Estrela (2002:24).

Uma orientacéo refere-se a um conjunto de ideais acerca das finalidades da formagéo de
professores e dos mejos para as alcangar. Idealmente, uma orientacdo conceptual inclui uma
perspectiva sobre o ensino e sobre a aprendizagem e uma teoria acerca de como se aprende
a ensinar. Tais ideias deveriam nortear as actividades praticas da formagdo dos professores,
tais como o planeamento do programa, o desenvolvimento do curso, a instrucdo, a supervisao

e a avaliagdo (Feiman-Nemser, 1990: 220).

Segundo Esteves (2002) esta terceira definicdo aproxima-se de uma tentativa de

compromisso entre os aspectos dominantes nas duas anteriores.

Quase todos os autores que se empenharam no esforgo de clarificagdo mediante a construgdo
dos modelos, sdo undnimes em afirmar que nenhum deles se encontra no estado puro,
quando muito, observar-se-a, em cada caso especifico uma tendéncia dominante que

aproxima mais cada pratica de um modelo tedrico do que dos restantes.

Como refere Helena Ralha-Simdes, “as estratégias formativas beneficiam em ser hibridas com
uma coeréncia propria e contextualizada, relativamente aos contributos tecricos e
metodoldgicos diversos que englobam’” (1993: 46). Tavares reforga esta ideia ao afirmar que
“em principio, todas as abordagens, os processos e estratégias sdo bons e poderéo ter lugar
em diferentes momentos dos percursos de formagdo, tendo em conta a natureza das
matérias, os estilos dos sujeitos e os niveis de formagdo ou de informagdd’ (Tavares, 1997:
67).

No que diz respeito & formagdo de professores, o grande objectivo e a maior ambicao de
qualquer sistema educativo, deve ser preparé-lo para trabalhar o mais eficazmente na escola
actual. Neste sentido, é importante optar por modelos que melhor respondam aos novos

desafios.
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3.3. Conhecimentos e competéncias para um ensino eficaz

Dentro da comunidade educacional, quando se fala em ensino eficaz, tem-se verificado uma
diversidade assinalavel no respeitante a sua definigdo. Conforme refere Arends, (1995) alguns
autores t&m definido o professor eficaz como uma pessoa que tem fascinio pela aprendizagem
e que domina superiormente um contedo escolar especifico. Outros tém defendido que o
professor eficaz € o que é capaz de estabelecer uma boa relacdo com os alunos e contribuir
para a criacdo de um meio aceitante e facilitador do desenvolvimento pessoal. Outros ainda,
defendem que o professor eficaz é aquele que consegue canalizar a energia dos alunos para a

construcio de uma ordem social mais justa e humana.

Geralmente, quando se fala em educagdo e falamos sobre os professores é frequente
usarmos os termos de professor eficaz, professor competente, para nos referirmos a uma
mesma situacdo. Medley distingue quatro conceitos que frequentemente sdo confundidos: a
eficécia do professor, a actuagdo do professor, a competéncia em sentido global, e

as competércias em sentido analitico.

Em relagdo a actuacdo do professor — o que o professor faz no seu trabalho — ela nao
depende apenas da competéncia, mas igualmente da situacdo concreta em que o professor

trabalha, onde varidveis de diversas outras naturezas interferem.

Quanto a eficacia do professor — o efeito que a actuacdo do professor tem nos alunos —

ela é igualmente dependente, em parte, do contexto, e em especial dos préprios alunos.

Quanto a definicio de competéncias a adquirir, que deve ser clara no programa de
formacdo, Medley (cit. por Esteves, “2002: 115) sugere cinco tipos ou campos de inscrigao

dessas competéncias:

- competéncias no dominio do conhecimento;

- competéncias em destrezas e habilidades;

- competéncias relativas a tomada de decisao;

- competéncias de concretizagdo (performance) em situagao (real ou simulada);

- competéncias de resolugdo de problemas em situagdo interactiva de ensino.



O esforco para conferir objectividade ao dominio complexo da(s) competéncia(s) dos
professores e da sua avaliagdo ndo deixa, no entanto, de receber algumas criticas. Houston
(1985; cit por Esteves, 2002: 116) faz duas criticas principais: “A especificagdo de
competéncias foi criticada porque tais listas atomizavam o processo de ensino do professor.
Os professores ndo ensinam usando competéncias isoladas, mas num contexto e usando de
forma integrada um certo conjunto de skills e conhecimentos (...) Mais: limitar os objectivos
dqueles que permitem accbes ou resultados observaveis pareceu limitar o desenvolvimento ae
profissionais cujas caracteristicas pessoais 0s podiam orientar para uma larga gama de

praticas de ensino bem sucedidas’.

Segundo Alarcdo (1998), a nogdo de competéncia profissional educativa do professor, num
passado ndo muito distante, foi considerada como um conjunto de microcompeténcias
acumuldveis, vélidas por si s6, independentemente do contexto do seu desempenho, de tal
modo que, uma vez aprendidas, a sua transferéncia era quase automatica para a vida
profissional. Este conceito teve a sua expressdao em movimentos de raiz positivista, tendo
como convicgdo de que a formacdo por competéncias, seria a resposta para a formagdo de
professores competentes e eficazes no seu desempenho, confundindo-se competéncias com

desempenho.

Como refere Alarcdo, este conceito de competéncia reflecte uma perspectiva atomistica,
analitica, tecnicista e descontextualizada do conhecimento e da actuagio, considerando a
mesma autora "gue o desempenho de qualidade néo resulta apenas do dominio de certos
conhecimentos e da sua traduco em acgso, mas € o rosto Visivel de uma competéncia
pessoal, global, interactiva, de natureza ecoldgica, caracterizada ndo tanto pela presenca de
determinados elementos, mas sobretudo pela sua interactividade e pela sua capacidade de

mobilizacdo em situacéo, Isto & na interaccdo com o meio ambiente”(1998: 49).

Ainda segundo a mesma autora, "A competéncia profissional implica um conhecimento
situado na accdo, holistico, criativo, pessoal, construldo, um conhecimento que depende,
entre outras coisas, da capacidade do profissional para apreciar o valor das suas decisées e as

consequéncias que delas ocorrem”(Alarcado, 1996: 18-19).
Assim sendo, ndo faz muito sentido pensar em listas estaticas de competéncias, a ndo ser que

sejam perspectivadas na sua interactividade, ou seja, ndo pensar apenas em listas, mas antes

em desempenhos em contexto.
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Messick (1984) faz a distingdo entre competéncia e desempenho: Competéncia refere-se ao
que uma pessoa sabe e teoricamente sera capaz de fazer, enquanto que desempenho
competente se refere ao que de facto uma pessoa faz nas circunstancias reais. "4
competéncia compreende a estrutura do conhecimento e as capacidades, enquanto que o
desempenho competente implica também o0s processos de acesso a essas estruturas, a sua
utilizagéo e, além disso, um conjunto de factores afectivos, motivacionars, de atengéo e de
estilo préprios que influenciam e determinam a forma de agir”(Messick, 1984, cit por Alarcdo
1998: 49).

Nesta perspectiva, Alarcdo conclui que a competéncia global de um professor ndo so6 se vé
como também se sente, ndo sé se observa como também se pressente. "O que se Vé e que
pode observar-se é a manifestagdo da competéncia na actuacdo do ser que € o professor

através do seu desempenho em situagdo” (Alarcao 1998: 49).

Segundo Arends, o ensino eficaz requer, no minimo, individuos academicamente capazes,
proficientes nas matérias que devem ensinar, e que se preocupam com o bem-estar das
criancas e dos jovens. Implica também que os professores sejam capazes de obter resultados
respeitantes aos resultados escolares e a aprendizagem social dos alunos. Estas
caracteristicas sdo pré-requisitos para o ensino, mas sao insuficientes sem a concomitancia de

quatro atributos de ordem superior: (1995: 10)

- Os professores eficazes dominam o conjunto de conhecimentos existentes relativo

ao ensino e a aprendizagem, utilizando-o como guia da ciéncia e arte da prética docente.

- Os professores eficazes dominam um repertorio de préticas educativas (modelos,
estratégias e procedimentos), estando aptos a utiliza-las no ensino das criangas e no

trabalho com adultos em contexto escolar.
- Os professores eficazes tém uma atitude e competéncias para abordar todos os aspectos

do seu trabalho de uma forma reflexiva, democratica e orientada para a resolugdo de

problemas.
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- Os professores eficazes encaram o “aprender a ensinar” como um processo continuo,
sendo dotados da atitude e competéncias necessarias a optimizagdo das suas capacidades

docentes e das escolas onde trabalham.

O primeiro atributo refere-se ao dominio de um conjunto de conhecimentos que permite
ao professor actuar de uma forma mais esclarecida e eficaz do que a maioria das pessoas.
Lee Schulman fez o estudo dos diferentes tipos e modalidades de conhecimento que 0s
professores tém e que configuram a sua estrutura epistomoldgica. Na sintese publicada no
Thrird Handbook of Research on Teaching (1989), Schulman chegou & conclusdo que a
investigacdo didactica havia esquecido uma questdo de grande importancia para a analise
dos processos de ensino: o estudo do conteldo do ensino, ou seja, 0 conhecimento que os
professores tém dos contetidos de ensino e do modo como estes contetidos se transformam
em ensino. A investigacio que Shulman e os seus colaboradores vém desenvolvendo tem
justamente como objectivo estudar o que sabem os professores sobre os conteidos que
ensinam, onde e quando adquirirem esses contetidos, como e porqué se transformam esses
contetidos durante a formacio de professores e como devem ser utilizados no ensino

concreto na sala de aula.

Lee Schulman (1987) tentou organizar os dominios mais importantes do conhecimento para

os professores em sete categorias: (cit por Arends, 1995: 11)

1- Conhecimento do contetido, ou conhecimento acerca das matérias particulares a

ensinar, como a Matematica, Inglés ou Histdria.

2- Conhecimento do contetido pedagdgico, ou seja, a amalgama especial de conteldos e
pedagogia que ¢é exclusivamente dos professores; a sua forma particular de
compreensao profissional.

3- Conhecimento acerca dos alunos e caracteristicas destes.

4- Conhecimento pedagdgico geral, com particular destaque para 0s principios e

estratégias gerais de gestéo e organizagdo da sala de aula que parecem transcender

as matérias especificas.
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5- Conhecimento de contextos educativos, desde o trabalho em grupo ou na sala de
aula, passando pela gestdo e financiamento dos distritos escolares, até as

caracteristica das comunidades e diferentes culturas.

6- Conhecimento de curriculos, com particular relevo para os materiais e programas que

estao em vigor.

7- Conhecimento dos fins, objectivos e valores educativos, bem como das suas bases

filosoficas e historicas.

Dos diferentes conhecimentos, 0 de maior interesse do ponto de vista didactico é o
conhecimento de conteldo pedagégico, uma vez que representa uma combinagdo entre o
conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de a ensinar. Este tipo de conhecimento
ndo pode ser ensinado nas instituigdes de formagdo de professores, uma vez que passa pela
construcdo pessoal do professor ao confrontar-se com o processo de transformar em ensino o

contetido aprendido durante o seu percurso formativo.

As categorias 3, 4 e 5 sdo também particularmente importantes, pois correspondem a um
vasto corpo de conhecimentos que conduz & compreenséo sobre o modo como 0s alunos
aprendem, quais os factores motivacionais associados com a aprendizagem, a forma como a
lideranca pode ser exercida com vista a gestdo de contextos educativos complexos e, mais
particularmente, sobre as relagdes existentes entre as expectativas e comportamentos do

professor e resultados dos alunos.

Quanto ao atributo que refere o reportdrio de praticas eficazes ¢ exigido aos professores,
independentemente do nivel a que ensinam, das matérias especificas que leccionam ou do
tipo de escolas em que trabalham, o desempenho de trés importantes fungOes: as fungdes
executivas do ensino (que instruem directamente os alunos); as fungbes interactivas do
ensino (que trabalhem conjuntamente com os colegas, pais e outros agentes) e as fungoes

organizacionais do ensino (que trabalhem como membros de uma organizagao).
O terceiro atributo atribui a eficAcia do professor a sua capacidade para enfrentar

situacbes complexas “com uma atitude de resolucéo de problemas, aprendendo a arte de

ensinar mediante uma reflexdo aturada sobre a sua pratica’ (Arends, 1995: 18).
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O pensamento reflexivo é uma capacidade que ndo aparece espontaneamente, mas que pode
desenvolver-se, requerendo condicBes favordveis para que tal acontega. As estratégias de
formagcdo reflexiva articulam-se com principios de formagéo que Flavia Vieira (1994) define
como: enfoque no sujeito, enfoque nos processos de formagdo, problematizagdo do saber e

da experiéncia, integragdo teoria e pratica, introspeccao metacognitiva.

Segundo Alarcdo, 'a reflexdo baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de
questionamento, na busca da verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente
I6gico e psicoldgico, combina a racionalidade da Idgica investigativa com a irracionalidade
inerente a intuicdo e a paixdo do sujeito pensante; une a cognicdo e afectividade num acto

especifico, prdprio do ser humano”(1996:175).

Ao estudar a actuagdo dos profissionais Schon (1983) distingue entre reflexdo na acgdo e
sobre a acgdo como formas de desenvolvimento profissional. No primeiro caso 0s profissionais
reflectem no decurso da prépria accdo sem a interromperem, embora com brevissimos
instantes de distanciamento. No segundo caso reconstroem mentalmente a accdo, a

posteriori, para a analisarem.

0 (ltimo atributo remete a eficicia do aprender a ensinar Ccomo um processo continuo,
que se verifica ao longo de toda a carreira. Como refere Arends, para que os professores se
tornem progressivamente mais competentes é necessario que estejam atentos ao seu préprio
processo de aprendizagem e ao desenvolvimento das suas caracteristicas e competéncias
especificas. “Aprender a ensinar consiste num processo de desenvolvimento que se desenrola
ao longo de toda a vida, durante o qual se vai gradualmente descobrindo um estilo proprio,

mediante reflexdo e pesquisa criticas” (Arends, 1995:19).

O ensino reveste-se de componentes que dependem de um conjunto complexo de
apreciagdes individuais, baseadas em experiéncias pessoais €, por isso, ndo pode ser
exclusivamente determinado pelo conhecimento cientifico. Parece existir algo de arte no
ensino, como refere Schon, "existe um elemento ineludivel de arte em toda a pratica
profissional, é igualmente verdade que os bons engenheiros, professores, cientistas,
arquitectos e gestores manifestam, por vezes, algo de artistico nas suas actividades
quotidianas. Mesmo que a arte ndo seja invariante, explicita e ensindvel, parece, contudo,

gue, pelo menos para alguns individuos, ela € aprendivel’ (Schon 1983:18).
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Para Nathaniel Gage ensinar é uma arte, a qual descreve da seguinte forma: Enquanto arte
instrumental, o ensino é algo que se afasta de receitas, formulas ou algoritmos. Requer
improvisacdo, espontaneidade, o lidar com multiplas possibilidades relativas a forma, ao
estilo, & cadéncia, ao ritmo e a adequabilidade, de modos téo complexos que mesmo 0s
computadores seriam, em principio, incapazes de o fazer, tal como néo seriam capazes de
realizar o que uma mée faz com uma crianga de cinco anos ou de proferir as palavras que um

amante dirige 3 sua bem-amada (Gage, 1984; cit por Arends, R. 1995: 1).

Espontaneidade, cadéncia e ritmo sdo pois, notemo-lo, algumas das palavras escolhidas por
Gage para descrever a arte de ensinar. Segundo Arends (1995), estas palavras descrevem
alguns componentes do ensino que a investigagdo ndo pode avaliar adequadamente, mas que
n3o deixam de constituir caracteristicas importantes de uma prética competente, fazendo

parte integrante da sabedoria dos professores experientes.

Como refere Schon, a arte da pratica profissional pode ser 'aprendivel’; mas para que tal
aconteca é necessario que a experiéncia seja acompanhada de uma reflexdo e analise
aprofundadas. A aprendizagem de atitudes e competéncias reflexivas e de resolugdo de
problemas é um processo complexo que requer muito tempo. Aprender a ensinar consiste
num processo de desenvolvimento que se desenrola ao longo de toda a vida, durante o qual
se vai gradualmente descobrindo um estilo préprio, mediante reflexdo e pesquisa critica e que

contribuem para a sabedoria dos professores experientes.

Os modelos de desenvolvimento conceptualizados por Sprinthall e Theis-Sprinthall, Fuller e
Feiman-Nemser sugerem que aprender a ensinar consiste num processo de desenvolvimento,
no qual cada individuo se movimenta através de estadios que sdo inicialmente simples e

concretos, tornando-se, posteriormente, mais complexos e abstractos.

Fuller (1969) identificou trés Estadios Relativos a Preocupag&o pelos quais os professores

passam ao longo da carreira.

1. Preocupagdes de sobrevivéncia
Preocupam-se com a sua adequagdo interpessoal e com o facto de os seus alunos e
supervisores gostarem deles. Preocupam-se bastante com o controle na sala de aula,

temendo ndo estar a altura da tarefa.
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2. Preocupacdes relativas a situagdes de ensino

Nesta fase a atencdo e energia do professor comegam a incidir na situagdo concreta de
ensino, (pressdes de tempo inerentes ao ensino e com algumas das cruas realidades da
sala de aula, tais como o excesso de alunos, falta de material pedagdgico e,

possivelmente, com o seu repertdrio limitado de estratégias de ensino).

3. Preocupacgoes relativas aos alunos

Segundo Fuller, s6 nesta altura é que os professores acedem a questdes de ordem
superior, comecando igualmente a questionar-se acerca das necessidades sociais e
emocionais dos estudantes, com o facto de serem justos, e com a necessidade de ajustar

as estratégias e materiais de ensino as necessidades dos estudantes.

A utilizacdio dos modelos de desenvolvimento podem ajudar a diagnosticar o nivel de
preocupacdo e de desenvolvimento do professor. Tal conhecimento pode auxiliar os
professores a aceitarem a ansiedade e preocupagbes dos anos iniciais e, acima de tudo,
planear experiéncias de aprendizagem que contribuam para o seu crescimento cognitivo e
emocional e facilitem a sua progressdo para niveis de funcionamento mais avancgados e

complexos.

Alguns tedricos do desenvolvimento, tais como Hunt (1970, 1974; cit por Arends, 1995),
defendem que o crescimento é resultante da interacgéio entre o nivel de desenvolvimento de
uma pessoa e as suas condigbes ambientais. Quando as condigdes nao sao adequadas o
processo de aprendizagem sofre um atraso, dai a necessidade de proporcionar ambientes e
experiéncias adequadas ao nivel de preocupacdo e desenvolvimento correspondente. Muitas
vezes exige-se aos formandos/futuros professores competéncias para as quais ainda nao
estdo preparados, como por exemplo, a diferenciagdo pedagégica na sala de aula, sem duvida
uma necessidade inquestiondvel mas, para que ela acontega € preciso que haja uma
adequacdo das estratégias e materiais de ensino as necessidades dos alunos. Segundo Fuller,
o professor sO estd preparado para aceder a essa preocupacdo no 3° estadio e, para que tal
aconteca & preciso que conhegam bem os seus alunos de modo a ajustarem o ensino as suas

reais necessidades sociais, culturais e académicas.
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CAPITULO II

AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA FORMACAO INICIAL
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Para a grande maioria dos estudantes do ensino superior, 0 estagio no final do curso é
habitualmente caracterizado como uma fase exploratdria, pautado por sentimentos de
euforia, expectativa, entusiasmo e ansiedade. O tdo ansiado contacto com o mundo real, o
poder por em pratica os modelos tedricos aprendidos, o aprender a ser € a estar numa

determinada profissdo, sdo alguns dos factores explicativos desses sentimentos.

Tendo em conta a importéncia e as expectativas atribuidas ao estagio, devem ser tidos em
conta alguns esforcos e acauteladas algumas medidas pelas entidades responsaveis pelos
estagios por forma a garantir a promogdo de experiéncias significativas e exemplificativas da
realidade, no sentido de se promoverem as competéncias necessarias ao desempenho
auténomo e eficaz destes futuros profissionais (Alarcdo, 1996; Amaral et al, 1996; Ryan ef
al., 1996; Espiney, 1997).

Para a melhoria da formac8io, ha que ter em conta o contexto pedagdgico, ou seja, o terreno
da prética. Yinger citado por Pérez Gémez (1995:111) reforca esta ideia ao dizer que "o
processo de formacdo de professores deve comegar pelo estudo e analise do acto de
ensinar”. E acrescenta que “nos programas de formagdo, o conhecimento deve reportar-se a
prética e ao conjunto de problemas e interrogagbes que surgem no didlogo com as situagdes

conflituosas do quotidiano educativo”.

Assim, as praticas pedagdgicas devem constituir-se como verdadeiras oportunidades de
integracdo tedrico-pratica, onde, através de uma relagdo dialéctica, se pratique a teoria e se
teorize a pratica, implicando esta integragdo a existéncia de equipas de trabalho constituidas
por formadores de ambas as instituigdes, no seio das quais frutifique a troca de saberes e de
vivéncias (Zeichner, 1993; Praia, 1991; Oliveira & Terga, 1991).

Segundo Amiguinho (1992), é fundamental centrar a formagdo na pratica para inverter a
tradicional separaco hierarquica entre teoria e prética, nos planos curriculares de formagao,
onde esta Ultima é normalmente relegada para segundo plano e a que se reservam tempos
incomparavelmente menores. No entanto, a experiéncia e estudos sobre modelos de
formacdo revelam obstaculos a uma formagdo que valorize a prética, por um lado, e proponha
a possibilidade de nela se construir o conhecimento profissional, por outro. Alguns concebem,
mesmo, O estdgio como uma etapa distinta da sua formacdo existindo um hiato existente
entre a formacao inicial, de cariz fundamentalmente teérico, e o periodo de estagio, com um

cariz eminentemente pratico
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Preocupado com a problematica do desajustamento tedrico-pratico na formagdo inicial de
professores, G. Mialaret (1981: 106) aponta para um plano de formacdo por estdgios, * que
procura ndo desligar a teoria da prética e que introduz progressivamente o jovem educador
no ambiente das aulas, pois sabemos que num determinado momento é necessario trocar o
laboratério de aprendizagem pelo contacto com os alunos”. Assim, estabelece uma triplice
divisdo de estagios de modo a haver um progressivo empenhamento e responsabilizagao do
futuro professor na vida pratica: /) Perfodo de sensibilizagdo (estagio I); i) Perfodo de
aprendizagem de métodos e técnicas pedagogicas (estdgio 1II); i) Periodo de

responsabilizacdo (estagio III).

No entanto, Mialaret (1981) observa que os Estagios ndo constituem por si so elementos da
formacdo, para que tal acontega devem ser acompanhados por certos ensinamentos tedricos
de modo que as ligacBes entre teoria/prética sejam correctamente asseguradas. Assim, é
importante que sejam acauteladas, preventivamente, a possibilidade de ocorréncia de
situacdes mais dificeis ou oportunidades formativas mais pobres por parte de alguns estagios

e estagiarios.

A natureza do contributo das préticas pedagdgicas na formagdo do professor dependera da
natureza do processo de supervisdo a que estas praticas foram sujeitas. Nesse sentido, é
necessario mover esforcos com vistas & conceptualizagdo e organizagdo dos estagios de uma

forma mais estruturada e intencionalizada.

Factores como a duracdo, o tipo de acompanhamento, a avaliac&o ou as formas de
articulacio com as restantes componentes do curso deverdao ser devidamente

ponderados.



1. FORMATOS DOS ESTAGIOS CURRICULARES

Segundo Ryan e colaboradores (1996) a forma como se concebe e estrutura o estagio parece
depender do nivel de definigdo do que se pretende atingir. Assim, tendo em conta a duraggo,
a definicdo dos objectivos, dos intervenientes envolvidos no estagio e do apoio dado aos
estagiarios, podem-se diferenciar 3 tipos de estagio: os estagios em exclusividade e de longa
duraco; os estagios mdltiplos e de curta duragdo; os estagios em tempo parcial, (Caires &
Almeida, 2000).

1.1, Os estdgios em exclusividade e de longa duracdo

Estes estagios tém habitualmente lugar nos anos terminais do curso. A maior parte dos cursos
que em Portugal adopta este modelo de estagio prevé a realizagdo do estagio apenas no
dltimo ano do curso e nestes casos, 0 tempo passado na instituicdo de estagio é
complementado com algumas idas a Universidade, habitualmente com a periodicidade
semanal ou quinzenal. Para além das horas estipuladas de permanéncia na instituicdo de
estagio, os alunos tém que assistir a aulas ou a “Seminarios”, habitualmente reservados a
apresentacdo e discussdio de alguns suplementos teéricos na area da investigagao e da

intervencio, sendo assegurados por académicos ou por profissionais na area.

Para além dos “Semindrios”, os estagios implicam, ainda em alguns cursos, espagos para a
discuss3o e reflexdo sobre as experiéncias desenvolvidas pelos alunos nos respectivos locais
de estdgio, vulgarmente designados de “Supervisdo”. Entre “Seminarios” e “Supervisao”
existem diferencas, ndo s6 em termos do tipo de conteldos abordados e do como se
encontram estruturados mas, na dindmica formativo-desenvolvimental que acarretam. De
uma maneira geral os grupos que participam nos “Seminarios” sdo maiores e decorrem com
uma estrutura semelhante a uma aula. A supervisdo é normalmente realizada em grupos mais
pequenos, ou individualmente, procurando-se um acompanhamento mais intencional e

personalizado dos alunos.

Uma das vantagens deste modelo prende-se com a possibilidade de o aluno vivenciar, na

totalidade, o que é estar dentro de uma organizagdo e participar nas diferentes experiéncias
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relacionadas com a sua drea de trabalho. No entanto, ndo foi encontrada qualquer

investigacdo que confirmasse a superioridade deste modelo (Ryan et al., 1996).

1.2. Os estdgios miltiplos e de curta duragdo

Este tipo de estagio é caracterizado por pequenos periodos de permanéncia na instituigao,
alternados por periodos de formagdo na Universidade. Em alguns casos o estagio ocorre
dentro dos seguintes moldes: 3 semanas na Universidade, seguidos por 1 semana na

instituico de estagio, podendo-se repetir e aumento o tempo de permanéncia na instituigao.

Uma outra versdo deste modelo é a permanéncia de alguns periodos em instituicdes de
estdgio, ao longo do curso. Segundo Caires (2001), o objectivo desta versdo é permitir aos
alunos tempo para reflectir sobre os problemas encontrados na pratica, desenvolver
competéncias de resolugdo de problemas e avaliar possiveis resultados das medidas tomadas,
de modo a garantir uma melhor integragdo dos contetidos tedricos, assim como a

consolidacdo das aprendizagens destes alunos.

1.3. Os estdgios em tempo parcial

Este tipo de estdgio estende-se por um semestre ou um ano lectivo, podendo existir varios
blocos de estagio, de duragdo curta, e ocorrendo em simultdneo. De acordo com Pienaar
(1985; cit. Por Ryan et al., 1996), este modelo permite maiores oportunidades para a
articulacio entre a teoria e a pratica na medida em que a experiéncia dos alunos pode ser
utilizada nas aulas. Uma outra vantagem tem a ver com o facto de os alunos poderem ter um
maior acompanhamento dos seus projectos na medida em que tém um contacto mais regular
com os professores da Universidade. Os professores da Universidade, neste tipo de estagio,
t&m, também, mais contacto com a pratica na medida em que podem acompanhar mais de
perto o trabalho dos alunos nas instituicdes de estagio. No entanto, este modelo exige dos

alunos um ritmo elevado de trabalho e é vivenciado de uma forma intensa e dificil.

44



2. TIPOLOGIAS DE ESTAGIOS CURRICULARES

De acordo com Ryan e colaboradoes (1996), podem ser identificadas varias formas de
conceptualizar a interacgdo entre a componente tedrica dos primeiros anos do curso e 0
estagio. De seguida, quatro formas vdo ser descritas: i) o estdgio como capacitacdo de
aprendiz; ii) o estagio orientado pelos objectivos académicos; iii) o estagio com preocupacdes
desenvolvimentais; iv) o estagio privilegiando a articulagdo de conhecimentos e competéncias,
(Caires & Almeida, 2000).

2.1.0 estagio como capacitagdo de um aprendiz

Um dos principais objectivos deste tipo de estagio é o dominio, por parte do aluno, de
algumas competéncias praticas importantes na sua area profissional e a gradual conquista de
um maior a vontade no papel e tarefas que tem de desempenhar. Para alcangar tais
objectivos é necessario garantir a passagem do aluno por um contexto especifico em que
possa fazer a sua aprendizagem profissional. Neste ftipo de estdgio a aprendizagem €
concebida como essencialmente activa, experencial e indutiva, devendo por isso, passar pelo
contacto e manipulacdo directa da realidade. Uma vez que o estagio é desenvolvido num
contexto real de trabalho, cabe ao supervisor da instituigdo a principal responsabilidade pela
modelagem, observagdo e orientagdo do aluno, sendo atribuido um papel secundério ao

supervisor da Universidade.

2.2, O estdgio orientado pelos objectivos académicos

Neste tipo de estagio, a aprendizagem é concebida para ser realizada em “instituigdes
educacionais especializados”. Ao longo do estagio espera-se que o aluno adquira e aplique
correctamente os conhecimentos que foi aprendendo ao longo do seu percurso académico e
que sejam relevantes sob o ponto de vista profissional. Ao contrario do que acontece no tipo
de estagio atrés referido, aqui é & Universidade que cabe a maior responsabilidade na indugdo
progressiva do aluno no Mundo do Trabalho. O supervisor da instituicdo de estdgio tem um

papel secundario, ao qual se pede, essencialmente, é a cedéncia de um “espago” onde o
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aluno possa aplicar os conhecimentos anteriormente adquiridos, assegurando assim a
articulacdo entre a teoria e a pratica, e o desenvolvimento cognitivo do aluno (Ryan et al.,
1996).

2.3. O estdgio com preocupacoes desenvolvimentais

Neste estdgio, a aprendizagem é vista numa perspectiva de crescimento pessoal, 0 que
pressupde a reflexdo de aluno sobre o impacto das suas experiéncias de vida na sua pratica
profissional ou o estudo de casos. Aqui, 0 supervisor da instituicdo de estagio é quem assume
a responsabilidade em termos do acompanhamento do aluno. A criacao das condigbes
necessarias & promogio do desenvolvimento pessoal do aluno, de modo que este resolva as
suas proprias crises pessoais, para que esteja melhor preparado para ajudar os outros a
resolver as suas, é uma das principais responsabilidades do supervisor. Nas areas sociais e
humanas é geralmente onde se aplica este modelo, sobretudo, nos cursos e profissbes
envolvendo as relacBes interpessoais e as relagdes de ajuda (por exemplo, Medicina,

Psicologia, Servico Social e Formagdo de Professores).

2.4. O estdgio privilegiando a articulacdo de conhecimentos e competéncias

Segundo (Turney, 1987 cit. por Ryan et a., 1996), o que se pretende, essencialmente,
através do estagio & permitir aos alunos que avaliem criticamente as praticas em curso com
base nos seus conhecimentos tedricos e empiricos, e que desenvolvam a sua capacidade de
auto-andlise. De acordo com este modelo, a principal tarefa do estdgio consiste em
desenvolver relacdes entre a aprendizagem cognitiva e experencial e, entre a teoria e a
pratica. Neste processo, o aluno, a Universidade e o supervisor da instituicao trabalham
conjuntamente na concretizacdo de tais objectivos. De acordo com este modelo a insergao
profissional do aluno, passa pela demonstragdo de algumas destrezas profissionais

(conhecimentos, aptiddes e valores) e pela reflexdo pessoal sobre as mesmas.
O estdgio visto nesta perspectiva concebe “a pratica profissional” como um espago

privilegiado de aprendizagem e, por isso, devera ser fortemente contemplada no plano de

estudos de qualquer curso, surgindo como um dos organizadores centrais, quer da
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aprendizagem prética, quer da tedrica (Schon, 1990). O que se pretende € que 0 curso seja
estruturado em torno de uma série de competéncias basicas que sdo desenvolvidas
simultaneamente nas actividades que tém lugar na Universidade e fora dela. Turney, (1987
cit. por Ryan et al., 1996) sugere uma série de experiéncias profissionais supervisionadas que
deverdio ter lugar em trés dominios de actuagdo do professor: a sala de aula (ensinar as
criancas); a escola (contribuir para desenvolver as regras da escola) e a comunidade escolar
(interagir com os pais). Os papéis essenciais em cada um destes dominios devem ser
identificados, de modo a serem promovidas experiéncias com vista a sua execucdo. Segundo

o autor, tais actividades devem ser planeadas de acordo com as necessidades dos estagiarios.

3. A SUPERVISAO DAS PRATICAS

3.1 Conceito de Supervisdo

A supervisdo estd essencialmente relacionada com a orientagao pedagdgica na formagédo
inicial. Durante um longo perfodo a supervisio do estdgio pedagdgico efou da pratica
pedagdgica foi relegada para um plano secundario relativamente as restantes componentes
curriculares da formac8o de professores. Isabel Alarcéo refere mesmo que o estagio tem sido
considerado " o parente pobre de todas as disciplinas, actividade que 0s docentes
universitarios néo véem reconhecida nem nas horas que lhe dispensam nem no prestigio com
gue essa actividade é vista”. Refere, ainda, que as instituicbes de formagao de professores
ndo tém sabido dar “o justo valor 4 dimensdo prética da formacdo profissionalizante como

niicleo de desenvolvimento construtivo e pessoal do futuro professor”(1996b: 26).

Como refere Maia (2000: 6) "a superviséo, cujo objecto € a prética pedagogica, desempenha
um papel essencial em todo o processo de formagdo, pelo que deverd ocorrer de forma
continua e dindmica e assentar numa construcéo pessoal de atitudes e saberes, de modo que
cada formando desenvolva o seu prdprio estilo de ensino, baseado numa atitude reflexiva,

investigativa, de auto-confianca e responsabilidade’.
Segundo Simdes e Ralha Simdes (1990: 181), o processo de supervisdo nao se deve resumir

a "uma mera modificagdo de comportamentos ou a transmisséo de conhecimentos, de

procedimentos e de atitudes”mas deve também "proporcionar condigcoes de desenvolvimento
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pessoal”e implementar estratégias que conduzem a uma "maior eficdcia do professor através

da activacdo do seu desenvolvimento pessoal”(1990: 180).

Isabel Alarcio e José Tavares definem “supervisdo como o processo em que um professor,
em principio, mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a

professor no seu desenvolvimento humano e profissional” € tem por objectivo o

desenvolvimento profissional do professor”(1987: 18).

A supervis3o como processo "inscreve-se fundamentalmente na mesma estrutura subjacente
a qualquer processo de ensino/aprendizagem em que o desenvolvimento, o ensino e a
aprendizagem emergem como elementos insepardveis” (Alarcéo & Tavares, 1987: 50). A
supervisio é, assim, encarada como a "gportunidade de aquisicdo e desenvolvimento do

conhecimento prético do professor”(Blanco & Pacheco, 1991: 598).

Vieira (1993:28) define supervisdo como sendo “uma actuacdo de monitoragem sistematica
da prdtica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de

experimentacéd’.

Enquanto a definicdo de supervisdo apresentada, em 1987, por Isabel Alarcdo e José Tavares,
nos remete para as ideias de processo e de desenvolvimento pessoal e profissional, a
definicio apresentada por Flavia Vieira (1993) remete-nos para dois procedimentos da
supervisdo: a reflexdo e a experimentagdo. A reflexdo e a experimentag&o surgem como dois
procedimentos que tém lugar no mundo da pratica, que permitem fazer experiéncias, cometer
erros, tomar consciéncia dos mesmos e tentar de novo de modo diferente, os quais levam a
uma conquista progressiva de autonomia e descoberta de potencialidades. Segundo Ponte, a
reflexdo e experimentacdo, ndo se restringem ao mundo da prética, uma vez que a reflexao
parte sempre do confronto duma prética com um quadro de referéncia tedrico. “Um professor
reflexivo vive permanentemente num ciclo, da pratica e da teoria a reflexdo, para voltar de

novo & teoria e a pratica’ (1994: 11).

A supervisdo, entendida como um processo de desenvolvimento pessoal e profissional vem ao
encontro da formac3o, entendida como um processo continuo ao longo de toda a vida, pois
como refere José Tavares "o ser humano é, na realidade, um ser inacabado cuja obra de

tornar-se pessoa ndo pode terminar nunca ao longo de toda a sua existéncia”(1993: 16).
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3.2. Modelos de supervisao

E da dialéctica entre teoria e a pratica que surge cada um dos modelos de supervisdo. A
supervisdo entendida como um processo que liga a teoria a pratica, onde "a /investigagao
educacional fornece o suporte necessério para a planificagdo da pratica”Zeichner, 1995: 121)
e a supervisdo entendida como um processo que liga a pratica a teoria, de modo que os
alunos possam empenhar-se “em pesquisas sobre o ensino, utilizando a investigacdo-ac¢do
colaborativd” (Zeichner, 1995: 127).

Como nos refere Jodo Ponte (1994), numa tentativa de sistematizagdo das praticas de
supervisdo, poder-se-do definir dois grandes grupos: um com caracteristicas
comportamentalistas, de cariz pragmatico e que perspectiva o ensino como uma ciéncia
aplicada — Modelo de Racionalidade Técnica, e o outro que se centra na reflexdo sobre a
accdo educativa com vista a resolugdo de problemas concretos e que assenta em

pressupostos da teoria construtivista e desenvolvimentista — Modelo de Racionalidade Pratica.

A racionalidade técnica baseia-se “numa definicdo exaustiva e minuciosa dos
comportamentos, capacidades e conhecimentos a adquirir” (Sim&es & Ralha-Simdes, 1997:

40-41) e “opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva’ (No6voa, 1995: 27).

O modelo da racionalidade prética de supervisdo caracteriza-se por um assumir, por
parte do supervisando, a responsabilidade pelo seu processo de desenvolvimento pessoal e
profissional, “competindo ao supervisor proporcionar um terreno fértii para o auto-
desenvolvimento do professor” (Oliveira, 1992: 15). Nesta perspectiva a supervisao ocorre no
“contexto de uma relagdo interpessoal significativa, emocionalmente carregada, onde é
percebida e experienciada a seguranga, a confianga e o apoio” (Soares, 1995: 145) e, deste
modo, o supervisor partilha com os supervisandos os seus conhecimentos na construcao das

solucBes para os problemas emergentes da pratica da sala de aula.

3.2.1. Modelo de racionalidade técnica

Segundo Gémez (1995), no modelo da racionalidade técnica, a actividade do profissional é

sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa
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de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias
sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na pratica, aplicando

principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacao.

Nas Gltimas décadas, a formacdo de professores tem sido concebida segundo esta concepgao
linear e simplista dos processos de ensino, abrangendo normalmente dois grandes

componentes:

- um componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o conhecimento do conteldo
a ensinar;
- um componente psicopedagdgico, que permite aprender como actuar eficazmente na

sala de aula.

No componente psicopedagdgico é preciso distinguir duas fases principais: na primeira,
adquire-se o conhecimento dos principios, leis e teorias que explicam os processos de ensino-
aprendizagem e oferecem normas e regras para a sua aplicacdo racional; na segunda, tem
lugar a aplicacdo na pratica real ou simulada de tais normas e regras, de modo a que o

docente adquira as competéncias e capacidades requeridas para uma intervengao eficaz.

Com uma ou outra adaptacdo, a maioria dos programas de formagdo de professores
integram-se dentro deste esquema, na medida em que se baseiam no modelo de

racionalidade técnica ou instrumental.

As instituicdes de formagdo de professores, apoiadas no modelo da racionalidade técnica,
baseiam os seus principios de formagdo em trés pressupostos: a investigacdo académica
contribui para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais Uteis; o conhecimento
profissional ensinado nas instituicdes de formagdo de professores prepara o aluno/futuro
professor para os problemas e exigéncias do mundo real da sala de aula; a ligacdo hierdrquica
e linear, que se estabelece entre o conhecimento cientifico e as suas aplicacOes técnicas,
tende a criar o convencimento de que hd uma relagdo linear entre as tarefas de ensino e os
processos de aprendizagem (Gomez, 1995). Assim, organizam um conjunto de acgdes
pontuais de formagdo, dirigidas & capacitagéo individual, tentando desenvolver “programas de
formacdo que incentivem as competéncias dos professores e que providenciem o0 Seu

treinamentd’ (Ralha-Simoes, 1993: 49) sem ter em conta uma visdo estratégica do
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desenvolvimento dos recursos humanos nem a personalidade e a experiéncia dos respectivos

profissionais.

No modelo da racionalidade técnica, o supervisor é entendido como autoridade Unica, com
uma competéncia indiscutivel, detentor dos conhecimentos, oriundos da investigagdo e da
experiéncia, juiz do pensamento e actuagdo do aluno/futuro professor, a quem da licdes de
bom profissionalismo (Vieira, 1993). Este modelo assenta em pressupostos que estdo
associados ao “estatuto de superioridade e de poder’(Oliveira, 1992: 14) por parte do
supervisor e uma “atitude de passividade por parte do formando face ao seu processo de
formag&o”(Oliveira, 1992: 15).

Limites da racionalidade técnica

Neste modelo, o aluno/futuro professor aprende através da aquisicdo de conhecimentos
impostos do exterior, legitimados pela existéncia de especialistas ou peritos em determinados
saberes cientificos e profissionais. O supervisor € detentor do saber e poder e ao

supervisando corresponde sempre o ndo-saber e o ndo-poder.

Este modelo programa as mudangas, ao nivel individual ou colectivo, prevendo a aquisicao de
requisitos, previamente identificados, necessarios para uma adaptagdo a posteriori as
mudancas externamente induzidas, logo ndo contempla a preparagdo do futuro professor
para a mudanga das préaticas. Este processo legitima a sobrevalorizacao da anterioridade da

formacdo académica, relativamente a acgdo e a mudanga (Canério, 1997).

Nesta perspectiva, a formagdo de professores é entendida fundamentalmente como um
processo de socializacdo e indugdo profissional na pratica quotidiana da escola, ndo se
recorrendo ao apoio conceptual e tedrico da investigagdo cientifica. Com este modelo corre-se
o perigo de facilmente se reproduzir vicios, preconceitos, mitos e obstaculos epistemoldgicos

acumulados na pratica empirica.

Segundo Doyle (1985) e Gémez (1983), ha duas razdes fundamentais que impedem a
racionalidade técnica ou instrumental de representar, por si s, uma solugdo geral para os
problemas educativos: em primeiro lugar, porque qualquer situacdo de ensino, quer seja no
ambito da “estrutura das tarefas académicas” ou no ambito da “estrutura de participacdo

social”, é incerta, Unica, variavel, complexa e portadora de um conflito de valores na definicao
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das metas e na seleccBo dos meios; em segundo lugar, porque ndo existe uma teoria
cientifica Gnica e objectiva, que permita uma identificagdo univoca de meios, regras e técnicas

a utilizar na pratica.

3.2.2. Modelo de Racionalidade Pratica

A critica generalizada a racionalidade técnica levou ao surgimento de um modelo de formagao
do futuro profissional que inclua uma forte componente de reflexdio a partir de situagdes

préticas reais, o0 modelo da racionalidade pratica.

Este modelo “parte da andlise das praticas dos professores guando enfrentam problemas
complexos da vida escolar, para a compreenséo do modo como utilizam o conhecimento
cientifico, como resolvem situagdes incertas e desconhbecidas, como elaboram e modificam
rotinas, como experimentam hipdteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos
conhecidos e como recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos” (Gomez, 1995:
102).

O professor, ao intervir na escola, enfrenta problemas de ordem prética, por vezes de
extrema complexidade, que requerem um tratamento singular de acordo com as
caracteristicas do contexto. O &xito do professor depende essencialmente da sua capacidade
de resolver problemas praticos, através da integragdo inteligente e criativa do conhecimento e
da técnica (Yinger, 1986; cit. Por Gomez, 1995). Esta capacidade, a que Schon (1983, 1990)
chama conhecimento prético, é vista como um processo de reflexdo-na-ac¢do ou como um

didlogo reflexivo.

Quando o professor reflecte na e sobre a acgdo converte-se num investigador na sala de aula:
afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende das técnicas, regras e
receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescrigdes curriculares impostas do
exterior pela administragdo ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar. "0
conbecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, so pode ser considerado instrumento
dos processos de reflexéo se for integrado significativamente, ndo em parcela isoladas da
memdria seméntica, mas em esquemas de pensamento mais genericos activados pelo
individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive e guando organiza a sua propria

experiéncia”(Gomez, 1995: 103)
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Na vida profissional, o professor defronta-se com multiplas situagbes para as quais nao
encontra respostas pré-elaboradas e que n&o sdo susceptiveis de ser analisadas pelo processo
cléssico de investigacdo cientifica. A criacdo e construgdo de uma nova realidade obrigam a ir
para além das regras, factos, teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis: "Na base
desta perspectiva, que confirma o processo de reflexdo na acgdo do profissional, encontra-se

uma concepgdo construtivista da realidade com que ele se defronta”(Schon, 1990: 36).

O profissional competente actua reflectindo na acgdo, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando através do dialogo que estabelece com essa mesma
realidade. N3o hé realidades objectivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se
e constroem-se no intercAmbio psicossocial da sala de aula. Nesta perspectiva, assume-se
definitivamente que nas situagdes decorrentes da prética ndo existe um conhecimento

profissional para cada caso-problema, que teria uma Unica solugdo correcta.

Segundo Gémez (1995), o pensamento prético do professor ndo pode ser ensinado, mas pode
ser aprendido. Ao ter em consideragdo as caracteristicas do pensamento pratico do professor
obriga-nos a repensar, ndo s6 a natureza do conhecimento académico mobilizado na escola e
os principios e métodos de investigagdo na e sobre a acgdo, mas também o papel do
professor como profissional e os principios, conteldos e métodos da sua formagao. Nesta
perspectiva parece ser necessario desencadear uma mudanga radical dos programas de

formac&o de professores e para promover a qualidade do ensino.

E preciso criar espaco para um novo tipo de investigagdo sobre a vida complexa na sala de
aula, sobre o pensamento pratico do professor. “A pratica como eixo do curriculo da formagdo
deve permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no

conhecimento-na-accdo, prdprio  desta  actividade  profissional;  das capacidades,

conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-accdo, que analisa o

conhecimento-na-accso, como a reflexéo sobre a accdo e sobre a reflexdo-na-accao. Todas

estas capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacéo do conhecimento
académico, mas sim da mobilizaco de um outro tipo de conhecimento produzido em didlogo

com a situagéo real” (Gémez, 1995: 111).

Numa visdo construtivista da pessoa, ¢ ao individuo que cabe o papel central de se construir e

identificar, o que significa, segundo Pineau (1989), assumir o duplo papel de sujeito,
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assumindo nas suas proprias mdos o poder de formagdo, e objecto, uma vez que o
desenvolvimento do préprio sujeito é o objecto da formaggo. O profissional reflexivo constrdi

de forma pessoal o seu préprio conhecimento profissional.

Exigéncias da Racionalidade Pratica

O modelo da racionalidade pratica parte da andlise das praticas, as preocupagdes dos
professores centram-se na aprendizagem dos alunos nas salas de aulas, e ndo no processo de
aprender a ensinar, 0 que exige a criacio de condigOes necessarias e suficientes que
conduzam a uma observacdo devidamente cuidada da parte dos supervisores das praticas

pedagdgicas.

Para a renovacio das praticas de supervisdo, Zeichner defende, em primeiro lugar a
identificacio de “um conjunto de obstaculos a aprendizagem do professor que podem por em

causa o valor educativo do practicum” (1993: 55, 1995: 119).

Zeichner (1993, 1995) apresenta alguns dos obstaculos a aprendizagem do professor, tais

como:

A anterior visio do estigio pedagdgico efou pratica pedagdgica como uma

aprendizagem ndo mediada e ndo estruturada, a aprendizagem do ensino por osmose;

o A auséncia de um curriculo explicito para o estdgio pedagdgico e/ou pratica
pedagdgica e de uma ligacdo estreita entre as aprendizagens na instituicdo de
formac8o inicial de professores e as escolas;

e A qualidade irregular da supervisdo do estagio pedagdgico e/ou pratica pedagdgica e a
falta de preparagdo formal quer dos orientadores universitarios, quer dos orientadores
das escolas;

e O estatuto inferior do processo de supervisdo nas instituig6es de formacao inicial, o

que resulta com frequéncia numa exiguidade de recursos para O Pprocesso de

supervisdo e num acréscimo de trabalho para os docentes universitarios envolvidos na

supervisao de professores;
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3.3. Cendrios de supervisio das praticas

Segundo Oliveira (1992), as diferentes abordagens, partem de pressupostos tedricos distintos
relativamente aos conceitos de ensino, de professor, de formacgdo de professores, do papel da
supervisio e dos estilos de intervencdo do supervisor. De acordo com as diferentes
perspectivas em que nos cologuemos, temos diferentes visdes ou cenarios de formagao.
Alarcio & Tavares (1987) fazem referéncia a seis diferentes formas, correspondentes a outras
tantas visbes ou cenarios possiveis:

No cendrio de imitacdo artesd a tarefa de “ensinar a ser professor” é entendida como a
transmissdo de um modelo e o “aprender a ser professor” como o desafio de imitar um bom e
experiente professor. Esta perspectiva consistia em colocar os futuros professores a praticar
com o mestre, aquele que sabia como fazer, transmitindo-o ao discipulo. Este cenario
assentava na ideia da existéncia de bons modelos e na perpetuagdo dessas qualidades

através da imitagao.

O cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada pressupde uma estratégia de
formacdo em que o futuro professor tenha conhecimento dos modelos tedricos e tenha a
oportunidade de observar diferentes professores em diferentes situacdes ainda antes de
iniciar o estagio pedagdgico. Segundo J. Dewey, os candidatos a professor deviam observar
varios professores em interacgdo com os alunos, ndo com a preocupacao de imitarem o
professor, mas com o objectivo de observarem a maneira como o professor e 0 aluno reagem
um ao outro. O objectivo principal da formacdo de professores para Dewey era fazer do
professor “a thoughtful and alert student of education” (1974:220) capaz de observar, intuir e
reflectir (cit por Alarcdo & Tavares, 1987:23). Dewey defendia que a pratica pedagdgica se
seguisse a teoria e fosse gradual, comegando pela simples observacdo, passando pela
participacio progressiva em tarefas de ensino cada vez mais complexas até a
responsabilidade total pelo ensino praticado, actividade que ndo devia ser sujeita a uma
supervisdo muito rigida de modo a permitir que o professor desenvolvesse a imaginagdo e o

espirito de auto-critica.
O cenario behaviorista surgiu da necessidade de identificar as competéncias de maior
utilidade para o futuro professor e de desenvolver um programa de treino dessas mesmas

competéncias. Dentro deste cendrio, nos anos 60, surgiu 0 micro-ensino como uma técnica
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psicopedagdgica para treinar determinadas competéncias ligadas ao ensino/aprendizagem em
situacdes de mini-aulas e que posteriormente o futuro professor analisaria a sua actuacao
pedagdgica de acordo com a competéncia que queria treinar. O perigo desta pratica do micro-
ensino reside na descontextualizacio das competéncias, ou seja, é feito o treino de

competéncias isoladas sem existir interrelagdo umas com as outras.

O cenario clinico tem como objectivo principal melhorar a pratica de ensino dos
professores, a pratica de ensino na sala de aula é tomada como ponto de partida sobre a qual
se procede a uma analise conjunta dos fenémenos ocorridos, o que implica um espirito de
colaborac&o entre o supervisor e o professor e entre este e os seus colegas e uma actividade
que englobe a planificacdo e avaliagdo conjuntas para além da observagao e da analise. Como
referem Alarcio & Tavares (1987), o modelo clinico caracteriza-se pela colaboragdo entre
professor e supervisor com vista ao aperfeicoamento da pratica docente com base na
observacdo e andlise das situacdes reais de ensino. A ideia de colaboragdo € um elemento-
chave neste modelo, devendo o supervisor assumir a atitude de um colega que esta na
disposicdo de apoiar e ajudar a ultrapassar as dificuldades sentidas pelos formandos. “Na
analise dos dados, no encontro pés-observacéo o formando deve ter um papel muito activo,
uma vez que s6 através do significado dos dados é que se sentird comprometido com o
ensino que praticou e o ensino que deseja praticar. O papel do supervisor consiste em ajuda-
lo e a analisar os dados, a atribuir-lhes significado e a tomar decisOes relativamente a acg&o a
seguir” Alarcio & Tavares (1987:33-34). Varios autores convergem em concepgoes
semelhantes do processo prético de formag&o de professores, que denominam clinica (Clark,
1986; Jackson, 1986).

O cendrio psicopedagdgico descrito a partir dos trabalhos de Stones (1984, Cit. Por
Alarcio & Tavares, 1987) d& grande importancia ao processo de ensino / aprendizagem,
sendo que no entender daquele autor, o objectivo final reside no desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas e tomar decisdes conscientes que permitam uma
adaptacio e acomodacio s exigéncias da vida e do meio ambiente. A tomada de decisGes e
a resolucdio de problemas devem ter por base um corpo coerente, integrado e hierarquizado

de conceitos, técnicas e atitudes.
Segundo Stones, todos os professores ensinam conceitos, a adquirir e desenvolver

capacidades, habilidades ou técnicas, independentemente da disciplina a ensinar ou do nivel

etario a que se destine. Neste cendrio o objectivo principal da supervisdo € apoiar os futuros
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professores no desempenho das fungbes de ensinar, fazendo uso de um conjunto de
principios psicopedagdgicos, apoiados em teorias de autores que estudaram as leis do
desenvolvimento e da aprendizagem, como Piaget, Bruner, Vygotsky, Luria, Skinner, Gagné,

Carl Roger, Ausubel e outros.

Embora, o modelo de Stones se aproxime do modelo clinico, enquanto resolugao dos
problemas da prdtica docente, ele aborda, essencialmente, a relacdo da pratica pedagogica
com a componente psicopedagdgica de indole tedrica. Stones propde que entre a aquisigdo
de conceitos ou conhecimentos (saber) sobre o acto pedagdgico e a pratica desse mesmo
acto com vista ao desenvolvimento do saber-fazer haja uma fase de observagdo de actuagdes
pedagdgicas ao vivo ou em gravagdo de modo que o futuro professor possa identificar
exemplos positivos € negativos dos conceitos em estudo e, assim, aprofundar os proprios
conceitos antes de tentar pd-los em pratica. Stones vé a formagao inicial psicopedagdgica dos
professores como passando por trés fases: conhecimento, observacdo e aplicagao. A
supervisio da pratica pedagdgica tem por base uma relagdo dialéctica entre a teoria € a
prética, devendo a teoria informar a prética pedagdgica e esta iluminar os quadros tedricos. O
ciclo de supervisdo da prética pedagdgica, neste modelo, desenvolve-se em trés etapas: a)
preparacio da aula com o formando; b) discussdo da aula; ¢) avaliagdo do ciclo de

supervisao.

O cendrio pessoalista d4 grande relevo ao desenvolvimento do ser, da pessoa. Apesar de
neste cendrio existirem manifestacdes e influéncia de diferentes correntes, como a psicologia
diferencial, a psicologia cognitiva, a psicologia do desenvolvimento, etc., todas elas partilham
a ideia da importancia do desenvolvimento da pessoa do professor. "Nesta perspectiva, a
formagéo de professores deve ter em conta o grau de desenvolvimento dos formandos, as
suas percepgoes, sentimentos e objectivos; deve organizar experiéncias vivenciais e ajudar os
professores a reflectir sobre elas e as suas consequéncias assim como sobre as percepgoes
que delas tém os intervenientes, sobretudo o proprio professor. E uma perspectiva cognitiva,
construtivista em que o auto-conhecimento seria a pedra angular para o desenvolvimento

psicoldgico e profissional do professor”Alarcdo & Tavares (1987: 41-42).

Para além destes seis cenarios de supervisio das praticas pedagdgicas identificados por
Alarcio & Tavares em 1987, a énfase que nos Ultimos anos tem vindo a ser colocada em
alguns conceitos, sugere-nos a identificacgdo de outros dois, que passamos a nomear:

cendrio reflexivo e cenario ecoldgico.

57



O cendrio reflexivo decorre da enorme importancia que, na Ultima década, tem sido
atribuida  reflexdo enquanto estratégia fundamental para a promogdo do desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores (Moreira & Alarcdo, 1997; Vieira, 1994, 1993;
Zeichner,1993, 1995 ; Schon, 1995; Gémez, 1995; Alarcdo, 1991; entre outros).

As realidades pedagdgicas sdo Unicas e complexas ndo existindo para elas a resposta, mas
uma diversidade de respostas, entre quais o professor optarg, através da sua capacidade
reflexiva e pratica, de acordo com a situagdo concreta e, também, com a ajuda dos

conhecimentos tedricos adquiridos.

Moreira & Alarcdo (1997, citando Brubacher et al, 1994) referem que a formacao reflexiva
ajuda os professores a libertarem-se de comportamentos impulsivos e rotineiros e a agir, pelo

contréario, de modo deliberado e intencional, ou seja, de forma inteligente.

O cendrio ecoldgico prende-se com a importancia conferida aos contextos ou meio
ecoldgico, enquanto componente de grande complexidade, que facilita, condiciona ou
neutraliza qualquer processo de desenvolvimento e de aprendizagem (Tavares, 1997, 1992).
Esta perspectiva adquire um impulso singular em Bronfenbrenner (1979), o qual apresenta
uma nova concepcio do desenvolvimento da pessoa, com realce para a interacgdo que se

estabelece entre esta e 0 meio que a envolve,

S4-Chaves (1997), Oliveira-Formosinho (1997), Alarcdo & Sa-Chaves (1994), Portugal (1994,
1992), s&o alguns dos autores que, entre nds, adaptaram esta perspectiva bronfenbrenniana

ao contexto da supervisao de professores.

Nem todos os cendrios se excluem mutuamente, encontrando-se até, pelo menos no que
respeita a alguns deles, varios motivos de intercepgao e de complementarizagdo. A supervisdo
é uma actividade que ndo se coaduna faciimente com uma perspectiva Unica, devendo, pelo

contrario, apelar a diferentes estilos devido a complexidade do processo.

Como refere Oliveira (1992) n&o é plausivel encontrar qualquer abordagem de supervisao no
seu estado puro e totalitario, em virtude de o contexto concreto da supervisao envolver uma
multiplicidade de factores de complexidade diferenciada que se interrelacionam num

dinamismo caracterizado por exigéncias inesperadas e situagdes ambiguas.
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4. A FIGURA DO SUPERVISOR DAS PRATICAS

Em qualquer processo de supervisdo, a figura do supervisor assume especial destaque,
elemento-chave a quem compete ajudar o professor a desenvolver-se como pessoa € como
profissional. Assim, todas as fungdes e competéncias do supervisor visam maximizar as

capacidades pessoais e profissionais do futuro professor.

S3o objectivos do supervisor desenvolver nos formandos, ndo so a capacidade de identificar e
aprofundar conhecimentos relacionados com o ensino, mas também de resolver problemas e
de tomar as decisBes mais adequadas tendo em conta o desenvolvimento e aprendizagem

dos alunos.

4.1, As fungbes e competéncias do supervisor

Vieira (1993), distingue duas formas classicas de perspectivar o supervisor: wma prescritiva

e uma perspectiva colaboratliva.

Numa perspectiva prescritiva, "o supervisor € entendido como autoridade Unica, juiz do
pensamento e actuagio do professor, a querm di licbes de bom profissionalismo, servindo

frequenternente como modelo a seguir”(Vieira, 1993: 30).

Numa perspectiva colaborativa, " o supervisor surge como um colega com mais saber e
experiéncia, receptivo por exceléncia ao professor que orienta, co-responsabilizando-se pelas
suas opgdes, ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia atra Vés da pratica sistematica de
reflexdo e da introspeccdo”(Vieira, 1993: 30). E de acordo com este ponto de vista que Vieira
(1993: 33) concebe as seguintes fungbes do supervisor: informar, questionar, sugerir,

encorajar, avaliar.

Ainda nesta perspectiva, Isabel Alarcdo fala em supervisor reflexivo, caracterizando-o
como "o formador que é detentor das trés atitudes basicas identificadas por Dewey (abertura
de espirito, responsabilidade e empenhamento) analisa, numa postura prospectiva, interactiva
e retrospectiva, as implicagbes da sua actuagdo ndo sé ao nivel técnico e pratico, mas
também critico ou emancipatdrio, para ser o agente do desenvolvimento autonomizante do
professor”(1996a: 8).
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Embora a supervisio seja ainda sindénimo de punicdo ao ser conotada com “controle”,
“chefia”, “inspecgdo” e “avaliagdo” a maioria ja a reconhece como “orientacdo”, “reflexao”,
“observacdo”, “analise”, “cooperagdo”, “informagdo” e “suporte” da pratica pedagogica.
Segundo Maia (2000) "para o desempenho de todas estas tarefas o supervisor é o elemento
essencial ao desenvolvimento e aprendizagem do formando, sendo-ihe exigido nao so um
dominio dos conteldos programéticos mas também um conhecimento relacionado com

Ciéncias de Educacéo e as diddcticas ou metodologias de ensino” (Maia, 2000: 16).

De acordo com Alarcdo (1996b: 19) "o orientador desempenha fundamentalmente trés
fungbes: abordar os problemas que a tarefa coloca, escolher na sua actuacéo as estratégias
formativas que melhor correspondem & personalidade e aos conhecimentos dos formandos

com quem trabalha e tentar estabelecer com eles uma relacdo propicia @ aprendizagem’”.

Segundo Amaral e colaboradores (1996), a responsabilidade pelo desenvolvimento pessoal e
profissional do aluno deverd ser protagonizada pelo proprio aluno. Ao supervisor cabe apenas
a orientacdo do processo. O papel do formador/supervisor ndo é o de ensinar mas o de
facilitar a aprendizagem do aluno, ou seja, o de ajuda-lo a aprender (Alarcdo, 1996b; Oliveira,
1992; Lalanda & Abrantes, 1996).

Na forma com se encontra organizada a supervisdo desde os aspectos “estruturais”, ligados a
forma como se encontra organizada a supervisdo (duragdo, nimeros de alunos por
supervisor, estilo de supervisor...), Oliveira (1992) da grande importéncia as dimensoes
pessoais e relacionais, como por exemplo, as caracteristicas pessoais do supervisor e do
formando, o tipo de relacdo que se estabelece entre ambos, o “clima” da supervisdo, 0S

processos de grupo, etc.

4.2. A pessoa do supervisor / dimensdo Pessoal e Interpessoal

As relacBes interpessoais que se estabelecem entre o supervisor € o supervisando comegam,
muitas vezes, por ser de constrangimento, inibicdo e de defesa de parte a parte. 0]
supervisor, consciente destas condigdes de algum desequilibrio emocional do formando

"devers ter como grande prioridade no processo de superviséo, a construcdo de um clima
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afectivo-relacional propicio ao desvanecimento desta situagdo de tensgo " (Oliveira, 1992:
17).

Cabe ao supervisor estabelecer gradual e progressivamente, uma atmosfera afectivo-
relacional positiva de entreajuda reciproca e implementar o didlogo, ou a comunicagao, no
processo de supervisdo. O didlogo deverd ser organizado de modo “a ajudar os formandos a
desenvolver o pensamento reflexivo sobre a sua prética, a relacionar conhecimentos tedricos

com as situagdes praticas e a construir um estilo de actuagdo” (Oliveira, 1992: 18-19).

E necessério criar entre o supervisor e o supervisando uma relagao “que iguala na dimenséo
da pessoalidade antes de os diferenciar na dimenszo da profissionalidade’ (Sa-Chaves 1996:
38). Quando ndo existe uma relagdo proxima entre o supervisor e 0s formandos, estes evitam
procurar ajuda nos seus supervisores, procurando essa ajuda noutros professores. K. Tellez
(1992), a partir de uma investigagdo com 128 professores principiantes, concluiu que os
estagiarios pedem ajuda a professores experientes que consideram amigos e protectores,

independentemente de serem seus orientadores oficiais.

O clima relacional entre o supervisor e o supervisando parece ser um dos factores primordiais
de todo o processo de supervisdo. Como refere Cecilia Galvéo, "numa situacdo de estdgio, as
relagdes de desigualdade existentes entre orientadores e formandos, podem caracterizar uma
relacéo de cooperagdo forte ou fraca” (1996: 72). A dimensdo pessoal e interpessoal na
formacio aparece com um dos elementos chave de todo o processo de supervisdo. Como
refere José Tavares, “ndo se podem pensar os processos de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem independentemente da rede de relagbes pessoals e interpessoais que se
entretecem”(1996: 86).

Uma relacdo de supervisdo envolve, no minimo, duas pessoas adultas cujas atitudes,
expectativas e emocdes s3o factores de crucial importancia para que O processo de
supervisdo promova o desenvolvimento pessoal e profissional do supervisando. Hoje, ndo
basta saber e saber fazer é fundamental saber ser, a dimensao pessoal surge, assim, como
um dos elementos estruturantes de todo o processo de formagéo. Deste modo, as relagOes
entre o supervisor e o supervisando pressupdem uma dimensdo interpessoal que se traduz
numa relacdo "reciproca, assimétrica, dialéctica, triddica, auténtica e verdadeira” (Tavares,

1996: 55) entre duas ou mais pessoas.

61



Os supervisores constroem e partilham o conhecimento com 0s supervisandos tendo em
conta ndo s6 aquilo que sabem mas também aquilo que s&o, pois cada supervisor faz algo de
dnico e por isso "guem ensina, ensina ndo so conhecimentos, mas a sua propria pessoa
envolvida nesses conhecimentos” (Formosinho, 1994: 111). Assim, pode-se dizer que a
promogdo do desenvolvimento do supervisando surge, em parte, como consequéncia do
desenvolvimento do supervisor. A investigagdo tem sugerido que professores/supervisores
com um nivel de desenvolvimento mais elevado “fendem a ser mais reflexivos, empaticos,
receptivos as necessidades dos alunos, usam uma grande vatiedade de modelos de ensino,
colocam-se mais facilmente na perspectiva e papel dos outros, sdo mais eficazes como
professores e recorrem mais & inovacdo nos Seus processos de ensino” (Silva & Cardoso,
1993: 37).

A criagdo de um clima de confianga no grupo devera constar entre uma das preocupagdes do
supervisor (Oliveira, 1992; Amaral et a/, 1996; Ramos & Gongcalves, 1996). Uma vez criadas
tais condices, a partilha, discussdo e gestdo dos sucessos e angustias contidos nas narrativas
de cada um, poderdo, constituir um importante factor de apoio, crescimento e aprendizagem.
O sentimento de poder contar com o outro surge em consolidagdo de uma relacdo pautada
por uma grande empatia e capacidade de dialogo, bem como por alguma cumplicidade nas

formas de pensar e de agir que, por vezes surgem entre ambos.

De acordo com McNally e colaboradores (1994), a dimensé&o afectiva/ relacional acaba, muitas
vezes, por se sobrepor as “insuficiéncias” que se possam registar em termos da prdpria
supervisdo. Nestas circunsténcias a falta de feedback é mais tolerada, a observacdao de um
mau desempenho por parte do supervisor sdo re-interpretadas pelo aluno como um bom
pretexto para se sentir mais auto-confiante e as queixas relativas aos obstaculos encontrados

na pratica sdo assumidos como “ossos do oficio” (Caires, 2001: 84)

A supervis3o parece depender mais de uma componente relacional do que propriamente das
responsabilidades formais ou da area especifica do profissional em causa. E a componente
emocional e psicossocial que se encontra mais valorizada no discurso dos alunos quando se
referem a figura do supervisor (McNally et a/, 1994; 1997; Galvdo, 1996). Tendo em conta
tais evid@ncias, McNally e colaboradores (1994) e Galvdo (1996) apelam para que 0S
beneficios da “amizade”, como uma componente da supervisdo, ndo sejam descurados

quando se pensa, por exemplo, na formagao dos supervisores.
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No que toca a investigagdes sobre o acompanhamento do supervisor revelam alguma
incongruéncia no modo como € concebida a figura do supervisor € a importancia do papel por
este desempenhado. Se por um lado alguns autores o concebem como de primordial
importancia, colocando a questdo em termos de o estagio sem uma supervisdo adequada ndo
cria condicBes para o desenvolvimento profissional (Sprinthall & Sprinthall, 1992), outros
atribuem-lhe uma menor importancia. Alguns estudos, apontam a influéncia dos supervisores

como diminuta (Zeichner, 1980; Emans, 1983; cit. por Oliveira, 1992).

Apesar de para alguns autores, a auséncia de um supervisor ter possiveis ganhos em termos
do desenvolvimento e aprendizagem do estagiario, uma vez que de acordo com Isaacson
(1981; cit. por Arends, 1995) um dos aspectos positivos desta situacdo € o facto do individuo
possuir um maior espago de manobra para construir o seu proprio rumo, sendo decisiva a sua
assertividade e o seu espirito de iniciativa, a verdade é que a auséncia do supervisor nao
corresponde & situacdio ideal, € importante que ambos estejam presentes, pois o facto de o

aluno saber que pode contar com o seu apoio e orientagdo podera ser de grande importancia.

De acordo com investigacBes realizadas com alunos e individuos ja licenciados, a qualidade da
supervisdo que os alunos recebem durante o estagio é habitualmente apontada como o factor
mais determinante da qualidade desta experiéncia (Duquette, 1994; Galvdo, 1996; Toohey et
al., 1996).

Segundo Caires (2001) a figura do supervisor e o papel por ele desempenhado durante a
experiéncia de estagio pode ter um impacto determinante em termos da qualidade das

vivéncias e das aprendizagens realizadas pelo aluno ao longo desta etapa.

5. O PROCESSO DE SUPERVISAO

O processo de supervisdo é um processo de formac8o profissional, em que se pretende o
desenvolvimento do professor, e onde é pressuposta a existéncia de uma aprendizagem e de
uma aquisicdo de conhecimentos, de competéncias e atitudes, mas a énfase dada a cada um
destes componentes pode variar consoante o tipo de estagio ou curso. A este processo esta

geralmente associado a observaggo e o “fantasma” da avaliagdo.

63



Quando se fala em supervisdo ha algumas questdes que se levantam de imediato: o que se
vai observar, como e para qué? O que se vai avaliar e como? Quem observa e quem

avalia?

Um dos problemas que se pde ao Supervisor € saber como mover-se neste processo/accao,
que estratégias de observagdo pode/deve utilizar: sera necessario proceder a uma observagao
sistematica, utilizar um instrumento devidamente valido ou bastara recorrer ao método menos

sofisticado de tirar notas? Alarcdo & Tavares (1987).

Em consequéncia das multiplas concepgdes, assim como da diversidade de objectivos e
resultados a atingir, sdo também vérias as formas de observagdo e métodos de avaliacdo
subjacentes aos estagios. Independentemente do tipo de estdgio, a preocupagdo entre 0s
responsaveis deverd ser a existéncia de uma definicdo clara do que se pretende observar e a
identificacio de modelos e critérios de avaliagdo que melhor se adequem & estrutura e
natureza dos estagios, que traduzam com algum rigor o valor e competéncia de cada um dos

alunos futuros professores (Caires, 2001).

5.1. A observacdo das praticas

Segundo Damas e De Ketele (1985), observar é um processo que inclui a atengdo voluntaria e
a inteligéncia, orientado por um objectivo terminal ou organizador e dirigido sobre um objecto
para dele recolher informagdes. A observagdo ¢ um processo que requer um grau de atengdo
que pode variar entre perceber, entrever, ver, olhar, vigiar. A observacdao é um meio de
representar a realidade, ndo a propria realidade e, como tal, pressupde um processo de

mediacdo que pode ser feito através de diversos sistemas de observacdo e de representagao.

Segundo Estrela (1984), a observagéo de situagbes educativas continua a ser “um dos pilares
da formac3o de professores” uma vez que a pratica de ensino em sala de aula é, em grande

parte, responsavel pelo desenvolvimento profissional do professor.
Vieira (1993: 41) afirma que “uma forma de objectivar a observacdo de aulas e acentuar a

sua dimenséo descritiva consiste em definir objectivos de observagdo”, podendo a observagao

tornar-se indtil se ndo conduzir a fiéis descrigdes do que se observa.
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Em termos de processo é importante definir a forma como se vai perspectivar a observagao.
Estrela (1984) subdivide a observagdo em observacio ocasional, observagdo

sistematica e observagao naturista.

Na observacdo ocasional, o investigador observa de forma espontanea os factos que
ocorrem. N3o ha planeamento por parte do observador, ou seja, 0s aspectos a observar nao
sdo previamente determinados. Os registos dos comportamentos € das situacGes que lhe

deram origem deverdo ser descrigbes detalhadas, rigorosas e fiéis.

Na observacio sistematica, também designada de “estruturada” ou “planeada” recorre
sistematicamente a instrumentos de registo das observagdes. Todos os itens sao previamente

estabelecidos.

As técnicas de observacio sistematizada sugeridas por Postic tém por mérito e por finalidade
analisar um estadio que convém interpretar sob uma perspectiva clinica. "4 observagdo clinica
dos comportamentos pode aproveitar a estrutura hierarquizada de sinais, tal como foi
elaborada pela via experimental para melhor decifrar o comportamento de um individuo, ou
seja, para aliar os sinais a situagéo que ele vive” (Postic, 1990:323). O proprio professor pode
constatar o desequilibrio que existe entre as fungdes que desejaria assumir e as que na

realidade assume, e determinar os ajustamentos que devera realizar na sua accao.

Postic ¢ um defensor convicto da utilizacio de grelhas de andlise, argumentando que o
observador ou o grupo de observadores tem necessidade saber o0 que observar e como fazé-
Jo” 0 autor acrescenta ainda que “apenas criticas objectivas permitem ao individuo aderir
verdadeiramente aos resultados da observacdo e definir com 0s seus observadores a

orientacéo a dar a sua acgdo” (Postic, 1990: 17).

Conforme refere Alarcio & Tavares (1987) nas Ultimas décadas, sobretudo nos anos 60 e 70,
houve a preocupacdo de construir instrumentos de observacdo de modo a torna-la mais
vélida, objectiva e fiel. Surgiram entéo instrumentos * para analisar a estrutura /ogica das
aulas (Bellack, 1966); a interaccdo na sala de aula (Flanders, 1970); o discurso da aula
(Sinclair et al., 1974); a interacgdo nao-verbal (Galloway, 1962); os comportamentos do
professor (Medley e Mitzel, 1963), a observacdo dos actos pedagdgicos (Postic, 1977)" cits
por Alarcdo & Tavares (1987: 104).
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No entanto, o mais frequente é que o(s) supervisor(es) construam O0s seus proprios
instrumentos tendo em conta a facilidade de aplicacio e adequagdo a situagdo, para além da
objectividade, validade e fidelidade da observacdo, uma vez que a maior parte dos
instrumentos acima mencionados, devido & sua complexidade, sdo de dificil aplicacdo e
adaptacdo as necessidades de observagdo da pratica pedagdgica nas circunstancias em que

ela é realizada pelos supervisores.

Alguns utilizadores deste tipo de observagdo tém-se mostrado criticos, quanto a possibilidade
de objectivar e quantificar fenémenos tdo complexos como os que constituem a variedade de
factores que intervém na interaccdo de um professor com 0s seus alunos na sala de aula
(Alarcdo & Tavares, 1987:108).

Na observacdo naturista ha a preocupagdo em registar tudo o que se passa na sala de
aula, sem seleccionar dados. Obtém-se um registo exaustivo e preciso de comportamentos e
atitudes evidentes em determinado periodo de tempo. Segundo Amaral et a/, (1996) o
grande objectivo da observagdo naturalista é obter um registo, o mais exaustivo possivel, de

modo a chegar-se & explicagdo do porqué e do para qué, analisando o como.

De acordo com este tipo de observagdo, o observador ndo entra na sala de aula com
categorias previamente definidas, leva antes consigo uma ideia geral do que quer observar e
regista sem preocupagbes de categorizar ou medir imediatamente. Por vezes confunde-se
observacdo com interpretagdio, uma vez que sdo duas actividades que estdo intimamente
relacionadas, poderfamos até dizer, como refere (Alarcdo & Tavares, 1987:103) que 'a
observacso compreende duas fases: registo do que se Vé e interpretacdo do sentido do que

se viu”.

Seja qual for a forma de observagdo, esta deve ter sempre a finalidade de ajudar o formando
no seu processo de formagdo. A observagdo, segundo Wittrock (1989), é “um fenémeno
multifacetado” e deve constituir um processo consciente que possa ser explicado de modo
que a outras pessoas seja possivel avaliar a sua adequacdo e compreender o processo. O
formando sé podera ter plena consciéncia de si proprio e da sua actuacdo se a observagao
contribuir para uma anélise objectiva as suas praticas, de modo a compreender o que fez, por
que fez, através de um processo de reflexdo sobre a sua accdo. A observagdo s¢ faz sentido
se conduzir a um espaco de reflexdio, entre os supervisores e formandos, sobre as praticas

observadas.
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Segundo Alarcgo, é entre a observagdo, a acgdo e a reflexdio sobre as mesmas que o aluno
vai alargando o seu leque de competéncias e reformula o seu modo de pensar, interpretar e
agir sobre o real. Importa, por isso, favorecer a “reflexdo, levantamento e verificagdo de
hipdteses, experiéncia de ter cometido erros, consciéncia da necessidade e do valor da gjuda

dos outros assim como do aperfeicoamento constante...”(1996b: 18).

O apoio, feedback e reflexdo conjunta acerca dos comos e porgués da sua prética sao motivo
de elevados niveis de satisfacio, para além de fortes potenciadores da aprendizagem e
maturacdo do aluno, capacitando-o cada vez mais para a auto-reflexdo. Esta auto-reflex@o,
segundo alguns autores (Alarcdo, 1996b; Amaral et al., 1996) terd um papel particularmente
importante para o estagiario na medida em que lhe permitird uma gradual compreensdo de si

préprio neste novo papel, bem como, da profissdo que esta preste a iniciar.

Postic refere que “uma formagéo equilibrada esforca-se por conciliar a aprendizagem da ac¢ao
pedagdgica, a reflexéo sobre finalidades e os métodos, a tomada de consciéncia das
condicbes da relagdo pedagogica, o conhecimento psicoldgico e socioldgico dos alunos, o
aperfeicoamento pessoal do professor, tudo isto de uma maneira simultaneamente

coordenada e centrada sobre o individuo em formagdo’; (1990: 15).

5.2, Avaliacdo das praticas

De acordo com as diferentes concepcBes e objectivos a atingir, sdo também diferentes as
filosofias e métodos de avaliacdo subjacentes ao estdgio. Na tentativa de definir como se
podem avaliar os estdgios e, em particular, que aspectos do desempenho dos alunos devem
ser considerados, foram encontrados cinco modelos de avaliagdo distintos: /) o modelo de
frequéncia ou presencial; /) o modelo de registo de actividades; /i) o modelo das
competéncias gerais; /v) o0 modelo das competéncias especificas; v) o modelo do curriculo
negociado (Caires, 2001: 27).
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5.2.1. O modelo de frequéncia ou presencial

Segundo este modelo, a avaliagdo dos estagiarios traduz-se basicamente por uma avaliagao
qualitativa e de cardcter informal. Para que a realizacdo do aluno seja considerada
“satisfatéria”, basta que este frequente o local de estdgio e que o seu supervisor na
instituiciio dé o parecer favoravel a sua prestagdo. Uma abordagem deste tipo leva a pensar
que a instituicdo educacional ndo vé o estagio como uma parte fundamental na formagdo dos
alunos, mas como uma componente extra. "O valor deste ultimo prende-se mais com a
oportunidade de se socializar o aluno no Mundo do Trabalho e de aumentar as suas
possibilidades de emprego, através da experiéncia e dos contactos que val estabelecendo

durante este periodo”(Caires, 2001: 28).

5.2.2. 0 modelo de registo de actividades

Neste modelo a avaliacdo é feita através de um registo do tipo de actividades que vao sendo
realizadas ao longo do estégio. A avaliagéo baseia-se essencialmente neste registos, nalguns
relatdrios de autoavaliacio feitos pelo aluno ou em relatdrios elaborados pelo supervisor da
Universidade ef/ou da instituicdo de estagio. Algumas vezes, essa informacdo €
complementada com algumas visitas do supervisor da Universidade a instituicdo de estagio
onde tem a oportunidade de observar o desempenho do aluno em qualquer actividade em
que este estiver envolvido na altura, uma vez que na maioria das vezes, as visitas ndo sao

estruturadas de forma a observar o desempenho do aluno numa determinada tarefa.

Em termos praticos, algumas instituicdes parecem ter adoptado este estilo descritivo pelo
facto de o uso de registos permitir-lhes, de alguma maneira, organizar uma experiéncia de
aprendizagem mais estruturada e possibilitar-lhes uma apreciacdo do trabalho dos alunos.
Tendo em conta que as instituicdes oferecem oportunidades de aprendizagem diferentes, 0s
registos podem documentar e ponderar o que pode ser muito diferente nas experiéncias dos

alunos.
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5.2.3.0 modelo das competéncias gerais

Para dar mais clareza e coeréncia a avaliagdo procurou-se especificar as competéncias que 0
plano de actividades do estagio deveria promover nos alunos. Para além das competéncias
técnicas, incluem também competéncias interpessoais, como a capacidade de trabalhar em
equipa e estabelecer uma boa relagdo com outros profissionais, e competéncias intelectuais,

como pensamento critico e analitico.

Ao serem identificadas as competéncias exigidas na pratica especifica do local de estagio do
aluno, mais facilmente podem ser devidamente desenvolvidas e avaliadas. As vantagens deste
modelo de avaliaco, passam pelas possibilidades criadas de integracdo da parte pratica com
a tedrica e, por outro lado, pelas possibilidades dos estudantes tomarem consciéncia daquilo

que é esperado que venham a realizar no estagio.

De acordo com Toohey e colaboradores (1996, cit por Caires, 2001: 30), "um dos potenciais
problemas inerentes a este modelo avaliativo decorre das dificuldades do supervisor em
determinar o que constitui realmente evidéncia de que se estd perante um desempenho

satisfatdrio em face de uma descri¢do bastante genérica das competéncias a desen volver”.

5.2.4. O modelo das competéncias especificas

Neste modelo, as competéncias-chave e as tarefas que se espera que 0 estagiario venha a
desenvolver no seu estdgio sdo, a partida, especificadas. Na organizacdo dos estagios &
necessario assegurar que os alunos possam confrontarem-se com um leque variado de
situacBes promotoras de aprendizagem o que implica a colocacdo dos alunos em varios
locais/instituicdes. A realizagdo das diferentes tarefas e papéis previamente estabelecidos serd
avaliada no local de estdgio podendo ser qualificada em termos qualitativos ou quantitativos.
Esta avaliac8o é frequentemente complementada com a apresentagdo de um relatorio escrito

e/ou por um exame/defesa oral.
Segundo Caires (2001), um dos aspectos positivos deste modelo é o facto de ser tomado em

consideracdo o contexto e as condicbes em que decorre 0 estagio, o tipo de actividades

desenvolvidas e o elevado grau de validade e de aceitagdo por parte dos alunos.
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Segundo a mesma autora, as desvantagens deste modelo s3o as exigéncias que implica em
termos de organizacdo dos estagios, uma vez que € necessario assegurar que todos os alunos
possam contactar com o maior niimero de experiéncias possivel, 0 que obriga a um elevado
nivel de influéncia da Universidade sobre os locais de estdgio, o que nem sempre acontece.
Nas situacdes em que a articulagdo Universidade-Instituicio de estagio € deficiente, a

organizacdo de um estagio baseado neste modelo é muito dificil.

5.2.5. 0 modelo do curriculo negociado

A ideia de um curriculo individualmente negociado, estruturado e avaliado através de um
contrato de aprendizagem deriva das teorias da educacio de adultos de Malcom Knowles
(1975, 1991; cit. por Toohey et al., 1996). Neste modelo, todos os aspectos do estagio sdo
negociados entre o supervisor da Instituicdio, o supervisor da Universidade e o aluno,
nomeadamente, os objectivos da aprendizagem que o aluno tem que seguir, as actividades a
realizar, as pessoas da Instituicdo e da Universidade que podem ser chamadas a dar algum
tipo de apoio ou acompanhamento, o tipo de aquisicBes que o estudante tem que dar provas
de ter realizado, as pessoas que irdo avaliar o seu estagio, e os proprios critérios de
avaliacdio. Uma das vantagens deste modelo, apontada por Toohey e colaboradores (1996),
tem a ver com a negociacdo de responsabilidades entre os supervisores da Universidade e da
Instituigdo aquando da colocagdo dos estagiarios, 0 que obriga a que 0s COMpromissos

estabelecidos entre ambos sejam cumpridos.

Como refere Caires & Almeida (2000: 236) “a /dentificagdo de modelos e critérios de avaliacdo
que melhor se adequiem 5 estrutura e natureza dos estagios, e que traduzam com algum rigor
o valor e a competéncia dos estagiarios, devera constituir uma preocupagdo constante entre
os responsadveis”. No entanto, embora a avaliaco do estagio seja uma componente
importante a ter em conta na sua dimensdo mais formal, é preciso ter cuidado para ndo cair
no extremo ao considerd-la como a dimens&o central do estagio. A sua excessiva valorizagdo
poderd perverter os objectivos desta etapa de formac3o. Segundo Galvdo (1996), a
sobrecarga de trabalho e a excessiva centracdio na dimensdo avaliativa poderdo conduzir a
uma maior superficialidade no modo como os estagiarios encaram a sua aprendizagem (muito
centrada num resultado final), e a uma centralizacdo das suas preocupagdes no cumprimento

dos requisitos minimos estabelecidos pela avaliacado.
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Apesar de muitas instituigbes optarem por um destes modelos de avaliacdo, parece ser de

toda a vantagem a combinagdo de elementos dos diferentes modelos.

5.3, Alguns obstdculos ao processo de supervisdo das préaticas pedagogicas

Os modelos de supervisdo e os critérios de avaliagdo do estagio decorrem da forma como
este estéd organizado. A definigdo clara do que se pretende observar, a definicao do
que se pretende avaliar, o conhecimento e a afericio de critérios de avaliagio
entre os diferentes intervenientes, a disponibilidade de tempo e a formacao dos
supervisores para fazer o devido acompanhamento dos formandos, os locais de
estagio e as relagoes institucionais Universidade/ escolas de estagio s&o alguns dos
factores importantes a ter em conta, caso contrario podem se tornar verdadeiros obstaculos a
um processo de superviséo que vise o desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos

futuros professores.

H4 estdgios em que parece ndo haver uma definicdo clara do perfil de professor que se
pretende atingir, 0 que condiciona a partida a defini¢do clara daquilo que se pretende
observar, 0 que por sua vez conduz a uma indefinicdo do que se vai avaliar. Por vezes, a
finalidade da observacdio e os critérios de avaliagdo ndo sdo muito claros nem para os alunos
nem para os supervisores. Quando existem vérios supervisores com formagdes diferentes, o
problema parece acentuar-se, torna-se dificil haver um entendimento entre os diferentes
supervisores sobre o que véo e como vdo avaliar, ndo existindo uma definicdo e afericdo de
padrdes de avaliagdo consistentes, 0 que compromete a partida todo o processo de

supervisao.

Um outro procedimento que tem vindo a ser largamente utilizado é o recurso a grelhas de
avaliacdo onde est8o especificados os critérios a adoptar na apreciacao do desempenho dos
alunos. Apesar da importancia desta metodologia para o aumento da consciéncia entre os
diferentes avaliadores, a verdade é que também esta traz algumas dificuldades acrescidas,

nomeadamente em termos das formas distintas como supervisores usam estas grelhas.
Embora o uso das grelhas de avaliagdo seja bastante Gtil por possibilitarem uma analise

concreta do desempenho tido pelo formando, € importante que os itens a avaliar sejam

sujeitos a constantes reajustes, de acordo com as necessidades do formando, e serem cada
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vez mais especificos e exigentes. Os itens a avaliar deverdo ser previamente discutidos,

clarificados e reformulados com os formandos.

Muitas vezes, torna-se dificil arranjar locais de estagio para os alunos e nem todos relinem as
condicBes ideais. Existem casos em que o contacto entre o supervisor da Universidade e o da
Instituiciio de estégio é de tal forma limitado que acaba por fazer com que 0s supervisores da
Universidade tenham pouca influéncia sobre as experiéncias desenvolvidas pelos alunos no

local de estagio.

O supervisor deve deixar espago ao formando para experimentar, criar e reflectir, de modo a
ajuda-lo a desenvolver-se pessoal e profissionalmente, no entanto, a rapidez a que se
sucedem as semanas de prética pedagdgica, levam, por vezes, o supervisor a adoptar um
estilo mais directivo, prescritivo e utilitério, contrario ao desenvolvimento da autonomia,

indispensavel ao desenvolvimento do formando.

A opcdo do supervisor entre uma perspectiva de formacdo como aplicagdo da ciéncia e uma
formacdo como prética reflexiva, nem sempre é facil, uma vez que nas situacbes praticas,
entram em jogo alguns factores que se relacionam com o tempo reduzido de que dispde quer
para supervisionar as intervengdes educativas dos formandos, quer para realizar as sessoes

de reflexdo indispensaveis a um processo de racionalidade pratica.

O supervisor, muitas vezes, é levado a dominar-se por um modelo de cariz
comportamentalista, que como nos diz Oliveira (1992), assenta em pressupostos que estao
associados ao estatuto de superioridade e de poder por parte do formador, tendo a tendéncia
a assumir-se como detentor dos conhecimentos, manifestando uma atitude directiva e
prescritiva no processo de supervisdo. Ao estudante, € reservado o papel de receptor da
informacdo que lhe é transmitida, assumindo uma atitude de passividade, resignacao e
dependéncia face ao seu processo de formagdo. Nesta situacdo os formandos ndo se
envolvem pessoalmente no processo de uma forma comprometida, responsavel, criativa e
desafiadora, de acordo com a qual seriam impelidos a arriscar inovagOes, a tomar decisdes e
descobrir por si préprio as melhores formas de actuagdo, ao contrario, limitam-se a imitar o
modelo do supervisor-cooperante ou a concretizar da forma mais fiel possivel, aquilo que o

supervisor da universidade lhe recomendou que deve fazer e como deve fazer.
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A avaliacdio é, de facto, uma das grandes dificuldades com que se depara o supervisor,
"apesar da énfase dada & avaliagdo continua, em que € tido em conta o esforco, a evolugéo e
a competéncia que o aluno foi dando mostras ao longo do estdgio, a verdade € que, na
grande parte das vezes, o "grosso” da nota & fundamentado numa avaliagdo mais formal que

tem lugar no final do estagio”Caires (2001:80).

Muitos dos problemas decorrentes da avaliagio, parecem, em parte, derivar de uma
incapacidade de conciliar as praticas de avaliacdo tradicionais com o tipo de resultados
esperados a nivel de estdgio. O tipo de avaliacdo mais praticado nos meios académicos
(fortemente promotora de uma avaliagdo baseada no conhecimento e em métodos que
permitam a comparagdo e a ordenagado dos alunos em termos do seu desempenho por notas)

coloca sérios obstéculos & avaliagdo dos estagios.

Para além da questiio do que deve ser avaliado e como deve ser avaliado, outra questdo que
se pde é quem deve assumir a responsabilidade da avaliacdo dos alunos. O supervisor da
escola de estagio tem sido por vérias vezes considerado como a pessoa mais indicada para
avaliar o estagio do aluno, uma vez que é ele que acompanha mais de perto o trabalho por
este desenvolvido ao longo da sua permanéncia naquela instituicdo. Yarrow (1992, cit. por
Toohey et al., 1996) reforga ainda que, pelo facto de ser o seu local de trabalho, é a pessoa
que tem mais legitimidade para estabelecer qual o tipo de postura e desempenho mais
adequados aquele contexto especifico. No entanto, ha quem coloque sérias dlvidas
relativamente & entrega desta responsabilidade a este supervisor, reportando-se
especificamente & sua formagdo. Outra questdo levantada € a ambiguidade inerente ao facto
de ser simultaneamente avaliador e “colega” do aluno, o que poderd retirar alguma da
isencdo necessaria a uma avaliagdo que se quer “rigorosa” (Duquette, 1994; Toohey et al.,
1996).

Em consequéncia dos problemas referidos, muitas Universidades acabaram por optar pela
responsabilizacdo de toda, ou grande parte da avaliacdo dos estagiarios. Muitas vezes esta
situacdo torna-se pouco exequivel nos casos em que O ratio alunos/supervisor é muito
elevado, ou quando os alunos sdo colocados em varias escolas e muito afastadas da

Universidade.

O conhecimento dos obsticulos ao processo de supervisdo que podem condicionar o

desenvolvimento profissional dos alunos futuros professores, pode tornar-se uma base de

73



informacdo importante na concepgdo dos estagios, tendo em conta que muitos dos factores
referidos podem ser ultrapassados, se houver vontade da parte dos responsaveis no sentido
de desenvolverem as medidas necessarias para que os estagios se tornem verdadeiros
espacos de experimentagdo e reflexdo, contribuindo para que o pensamento pratico do

professor possa ser aprendido.
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CAPITULO III

METODOLOGIA
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1. OBJECTO E OBJECTIVOS DE ESTUDO

A definiciio dos objectivos do estagio ndo parece ser motivo de grande dificuldade entre os
responsaveis, havendo um razoavel consenso relativamente aqueles que deverdo ser os
principais resultados/aprendizagens a ter lugar durante esta etapa. Daresh (1990; citado por
Ryan et al., 1996) salienta os seguintes: a aplicacdo das competéncias e conhecimentos
adquiridos ao longo do curso a um contexto pratico, o alargamento do repertdrio de
competéncias e conhecimentos do aluno através da sua participacdo numa série de
experiéncias praticas; o ensaio de um compromisso com uma carreira profissional; a
identificacdio das areas (pessoais e profissionais) mais fortes e aquelas que necessitam de
algum aperfeicoamento; ou ainda, o desenvolvimento de uma visdo mais realista do Mundo

Profissional em termos daquilo que |he é exigido e que oportunidades Ihe podera oferecer.

O estagio pedagdgico, por se concretizar na escola em contacto com os alunos, continua a
ser 0 elemento mais valorizado tanto pelos professores em formagdo como em exercicio, em
relacdo as diferentes componentes do curriculo formativo. A definicdo do estagio, como uma
experiéncia de formagdo estruturada e como um marco fundamental na formagao e
preparacdo dos alunos para a entrada no mundo profissional, tem sido uma nogdo
largamente difundida entre académicos, entidades empregadoras e 0s proprios alunos
(Alarcio, 1996; Caires & Almeida,1997; Pires, 1998; Ryan et al.,1996; Veale, 1989). Apesar
de assim considerado pelos diferentes actores envolvidos neste processo, alguns autores tém
referido as limitaces que as praticas de ensino tém como formacdo de Professores
(Zeichner, 1990) e (Feiman e Buchmann, 1988).

Zabalza fala de ™ hipertrofia funcional” para se referir ao facto de que se espera demasiado
das préticas, que os professores em formagao t8m expectativas pouco realistas em relagdo a
elas, quando na realidade “as praticas ndo séo a pratica no sentido restrito, mas apenas uma
aproximacso a pratica, as praticas sdo uma simulagéo da pratica, e ndo se pode esperar que
elas gerem esse conhecimento pratico que deriva da pratica” (Zabalza, 1989, cit por Garcia,
1999: 98).

De acordo com Alarcio (1996b), o estdgio continua a ser o “parente pobre” de todas as

disciplinas, ndo tendo até ao momento sido dada a ateng@o necessaria a reflexao sobre este

espaco de formagao dos adultos.
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Constituird, entio, o estagio uma etapa que vise assegurar experiéncias significativas no
sentido de promover o desenvolvimento de competéncias necessérias ao desempenho
auténomo e eficaz dos formandos, futuros profissionais? Ou serd o estagio apenas uma
etapa necessaria a obtengdo do diploma, sem grande oportunidade de reflexdo e

questionamento?

Tendo em conta a importancia atribuida por alguns autores a esta etapa do percurso dos
individuos, quer pelo significativo contributo que poderd dar em termos do seu
desenvolvimento profissional e pessoal (Caires & Almeida, 1997; 1998; Espiney, 1997; Lacey,
1977; McNally et al, 1994; 1997; Ryan et al, 1996), quer pelos “perigos” ou efeitos
negativos que tal experiéncia podera acarretar (Caires & almeida, 1998; Cole & Knowles,
1993:Silva, 1997; Johnston, 1994; Machado, 1996), varias medidas devem ser
preventivamente tomadas, uma vez que, se indevidamente estruturada e/ou acompanhada,
podera ter implicagBes negativas no desenvolvimento e aprendizagem destes alunos e na
forma como, no futuro, irdo encarar a profissdo escolhida (Alarcdo,1996b; Cole & Knowles,
1993; Machado1996; Ryan et al., 1996; Schon, 1990).

Segundo estes autores, a definicdo clara dos objectivos a atingir com o ano de estagio e,
sobretudo, a forma como é organizada a Prética Pedagogica (a duracdo, o tipo de
acompanhamento e a avaliagdo do estagio) tendo em conta a operacionalizagao das metas a
atingir, parece ser da maxima importancia, caso contrario, corremos o risco de ndo passar
apenas de intengOes, que embora correctas, podem ngdo passar disso mesmo. Segundo Ryan
e colaboradores (1996), a forma como se concebe e estrutura o estagio parece variar de
acordo com a amplitude e o grau de definigdio dos resultados da aprendizagem esperados.
Assim, quanto mais definidos estdo os objectivos do estagio, maiores sdo, a partida, 0s seus
niveis de estruturagao, assim como 0s niveis de investimento realizado por parte dos

diferentes agentes envolvidos.

A organizagio da Pratica Pedagdgica, conforme refere Cunha, parece ser uma organizagao
vertical, longa e muito hierarquizada, constituida pelos supervisores, cooperantes e alunos.
“Os supervisores e cooperantes ddo o estagio e os alunos recebem o estagio (Cunha, 2000:
77).

Mas serd que o que 0s supervisores e cooperantes querem dar € 0 mesmo que 0s alunos

querem e necessitam receber?
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A prética Pedagdgica € um processo que implica um jogo de relagbes entre os diferentes
elementos que a constituem, logo, para que se torne uma etapa formativa parece-nos
desejavel que sejam equacionadas as aspirag0es, os desejos, as dificuldades e preocupagdes
dos individuos em situacdo. Assim, no acompanhamento das praticas, devem ser ponderadas

questdes, tais como:

- Quais as necessidades / dificuldades dos formandos?

- Que competéncias necessitam desenvolver?

- Que tipos de apoio esperam / necessitam?

- O que vio observar os formadores e com que finalidade?

- Quais os aspectos que valorizam?

- Como s30 estruturadas as sessdes de acompanhamento da pratica?

- A que reflexdo querem os formadores conduzir os formandos e que processos utilizam
para a provocar e desenvolver?

- Que interacgOes estabelecem entre si e que tempos tém atribuidos nos horarios para
que essas interacgbes sejam possiveis?

- Como e por quem sdo avaliadas as praticas?

Tendo em conta as questdes levantadas pretende-se com este estudo perceber como é que
os diferentes actores envolvidos na formagc3o inicial de professores do 19 ciclo (formandos,
professores cooperantes, orientadores / coordenadores, tutores) percepcionam a finalidade,
a organizacdo, a dindmica de funcionamento e a avaliagdo da Pratica Pedagdgica nas duas
instituicbes de formacdo, seleccionadas para o referido estudo, as competéncias a

desenvolver nos formandos e dificuldades sentidas por estes no inicio da interveng&o prética.
Por outro lado, embora apenas na perspectiva dos formandos, procurou-se compreender

como estes percepcionam a profissdo “professor” na sua dimensdo profissional, pessoal e

social e a formacdo recebida nos trés primeiros anos de curso.
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S3o objectivos deste estudo:

e Perceber como os formandos percepcionam a profissdo de professor.

e Saber como é que os formandos percepcionam a formagdo recebida até ao ano de
estagio e a sua articulagdo com o mesmo.

o Identificar as expectativas dos formadores e formandos acerca das competéncias e
conhecimentos a adquirir na Préatica Pedagodgica.

e Identificar quais as percepgdes dos formadores e formandos acerca das dificuldades
sentidas por estes Gltimos no inicio da Pratica Pedagdgica.

e Conhecer as percepcdes dos formadores e formandos sobre a organizagao,
funcionamento e avaliacdo da Pratica Pedagdgica.

e Conhecer as expectativas dos formandos sobre os formadores e vice-versa.

e Identificar modelos e praticas de supervisdo por parte dos orientadores/
coordenadores, tutores e cooperantes.

e Identificar criticas & organizacdo e funcionamento da Pratica Pedagdgica no ano de

estagio e sugestdes para o seu melhoramento.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS

E fundamental que qualquer investigagdo obedeca a procedimentos organizados, que
conduzirdo a uma maior eficiéncia na busca do saber. Sdo esses procedimentos que se vao
descrever neste capftulo, dando conta dos caminhos percorridos e dos instrumentos
empregues para atingir os objectivos propostos. Assim, iremos classificar e caracterizar o
estudo, descrever as técnicas utilizadas para a sua posterior analise e os procedimentos de

recolha de dado.

No presente trabalho recorreu-se a metodologias de natureza essencialmente descritivas e
qualitativas no quadro de uma aproximagao exploratdria ao objecto de estudo, abordando-o
de forma global e sem hipéteses pré-definidas em relacdo ao objecto de estudo. Tratou-se,
pois, de a partir dos pontos de vista dos sujeitos envolvidos tentar apreender a organica da
Pratica Pedagdgica na sua complexidade e na sua dindmica e tentar compreender as
regularidades e as contradigdes que lhes fossem porventura inerentes. Espera-se que este

estudo constitua um pequeno contributo para a compreensdo e reflexdo sobre a componente
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pratica do 4° ano dos cursos de formac&o inicial de professores do 1° ciclo, e,

provavelmente, para alteragBes sectoriais de modelos e/ou préticas institucionais.

Para ir ao encontro do objecto e dos objectivos deste estudo, foi analisada, quer a
documentacdo escrita que consubstancia as orienta¢des institucionais (planos de estudo,
directrizes para a Prética Pedagdgica e instrumentos de avaliagdo da Pratica Pedagogica),
quer as opinides dos actores implicados (formandos do Ultimo ano do curso, orientadores/
coordenadores, tutores e professores cooperantes), pelo que foram utilizadas a analise

documental e entrevistas semi-directivas.

3. AMOSTRA

Participaram neste estudo duas instituigbes plblicas de formag&o de professores do 1° ciclo,
uma numa Regidio Autdnoma e a outra na Regido da Grande Lisboa, onde foram analisados
os documentos referentes ao ano de estagio, formandos e formadores das respectivas
instituicdes. A seleccdo destas duas instituigdes deveu-se ao conhecimento prévio da sua
diferente organizacdo do estédgio e a uma maior relacdo de proximidade fisica e social por

parte da entrevistadora.

A estratégia adoptada na recolha da amostra passou, huma primeira etapa, pelo contacto
com os Directores das instituicdes de formagdo a fim de apresentar os principais contornos
do estudo (objectivos, intervenientes e procedimentos de recolha). Esta primeira abordagem
tinha também como objectivo obter o consentimento dos Directores a concretizagao do

estudo.

Obtidas as devidas autorizagdes, foram entdo contactados os responsaveis directos pela
organiza¢do e acompanhamento dos estagios (orientadores e coordenadores). Junto destes
foi recolhida informacdo sobre a estrutura dos estagios (duragdo e tipo de acompanhamento

do estagio) de forma a conhecer melhor o funcionamento de cada uma das instituicdes.

A amostra dos formandos e formadores foi assim constituida:

- As duas orientadoras da Instituicio da Regio Auténoma e as duas coordenadoras da

Instituicio da Regifo da Grande Lisboa foram seleccionadas por ineréncia de fungdes, na
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qualidade de supervisoras representantes do ano de estagio das duas turmas existentes em
cada uma das instituicdes. Cada uma das orientadoras / coordenadoras é responsavel por

uma turma.

- Os dez formandos foram seleccionados entre os dez primeiros voluntarios das duas turmas

existentes em cada uma das instituigoes.

- As oito professoras cooperantes de cada instituiciio foram seleccionadas em fungdo da sua
disponibilidade voluntéria. Da Instituicdo da Regido Auténoma participaram cooperantes de
duas escolas e que colaboram com as duas orientadoras. Da Regido da Grande Lisboa

participaram cooperantes de duas escolas € que colaboram com uma das coordenadoras.

- Os oito professores tutores, figura que existe apenas na instituicdo da Regido da Grande
Lisboa foram seleccionados com base na representacdo das diferentes areas curriculares do
10 ciclo para acompanhamento do estagio, para cada turma, Participaram tutores das duas

equipas de modo a abarcar as diferentes areas curriculares.

Realizaram-se reunides com os intervenientes no processo da Pratica Pedagdgica,
separadamente, aos quais se forneceram as informacdes e os esclarecimentos sobre o
objecto e objectivos do estudo em causa, sendo garantida a total confidencialidade das

opinides emitidas.

Apresenta-se de seguida o Quadro 1 com a constituicio da amostra com o0s respectivos

codigos.
Quadro 1 — Constituicdo da amostra
Instituiciio da Regigo Auténoma Instituicio da Regido da Grande Lisboa
(Instituicdo A) (Instituicdo L)
Formandos Cooperantes | Orientadores | Formandos | Cooperantes Coordenadores Tutores
10 8 2 10 8 2 8
AA CA OA AL CL CoL TL
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4. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

4.1, Entrevista

De entre os varios modelos de entrevista, optdmos pela entrevista semi-directiva ou semi-
estruturada (Fontana & Frey, 1994; Léssard-Hérbert er al, 1994; Ghiglione, & Matalon,
1993), a qual, centrada no entrevistado, confere uma relativa importancia a estandardizagao,
preocupando-se sobretudo com a propria informagdo: o entrevistador domina os temas sobre
os quais tem de obter reacgbes por parte do inquirido, mas a ordem e a forma como 0s
introduzira s3o deixados ao seu critério, sendo apenas fixada uma orientagdo para o inicio da
entrevista (Ghiglione, & Matalon, 1993). Prevendo embora a construcdo de um guigo
orientador (Estrela, 1984; Ghiglione, & Matalon, 1993), este constitui-se fundamentalmente
como um apoio ao entrevistador e ndo como um registo exaustivo e rigoroso a seguir, de

questdes a colocar ao entrevistado.

A opcdo pela técnica da entrevista semi-directiva teve o0s seguintes pressupostos

justificativos:

- Poder permitir uma exploragdo muito livre das opinides dos entrevistados (ndo
recorrendo a questdes fechadas), mas criando temas orientadores relativamente aos

quais se pretende que a atengdo dos entrevistados se dirija;

- Incidir sobre campos com os quais o entrevistado, pela sua experiéncia e pela sua

cultura, esteja familiarizado;

- Poder permitir a clarificagdo das opinifes expressas pela interaccdo imediata entre

entrevistador e entrevistado;

- Ser exequivel face ao nimero de pessoas a entrevistar e ao tempo disponivel para o

fazer.

Dado que este estudo é exploratério, as questdes postas ndo decorreram de hipdteses
prévias que se pretendesse testar. Utilizaram-se, por isso, entrevistas semi-directivas o que
nos permitiu, simultaneamente, alcangar os tépicos considerados essenciais para este estudo

e ter a possibilidade de formular perguntas complementares relativas a todos os aspectos
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que se revelassem Uteis a compreensdo das opinides, percepcbes e pontos de vista dos

entrevistados.

Para que a entrevista fosse produtiva, tornava-se necessario prepara-la cuidadosamente,
adequando-a aos objectivos a que nos tinhamos proposto, o que obrigou a uma reflexdo
cuidada na elaboracdo do instrumento a utilizar. Como refere Estrela (1984), a definicdo
clara dos objectivos é a questdo essencial na preparagdo de uma entrevista, permitindo uma

maior maleabilidade na escolha dos processos a utilizar.

As entrevistas a efectuar aos formandos e formadores das duas instituicdes onde decorreu o
estudo tinham como objectivo principal conhecer o modo como tanto os formadores como os
formandos se posicionavam relativamente aos objectivos, organizagao, funcionamento e
avaliacgio da Prdtica Pedagégica. Interessava-nos, especificamente, verificar que
perspectivas/expectativas tinham; que grau de convergéncia ou divergéncia de perspectivas
e expectativas se manifestava entre eles, dentro da mesma instituicdo, e entre as duas

instituigdes.

A preparagio da entrevista foi operacionalizada através da construcdo de um guido
orientador, o qual foi sendo reformulado & medida que se realizava a pesquisa tedrica sobre
o assunto em estudo. Estas reformulacBes centraram-se essencialmente na adequagdo as
especificidades de cada um dos sectores (formandos, orientadores / coordenadores, tutores

e professores cooperantes).

Na organizacdo do guifio procurou-se tornar possivel a recolha de dois tipos de dados:
informacdes acerca da organizagdo, funcionamento e avaliacio da Pratica Pedagdgica, com
vista 3 clarificacdo/explicitacdo dos dados fornecidos pelos documentos disponibilizados nas
duas instituicBes; e, sobretudo, as opinides e percepgdes dos formadores e formandos sobre:
/) as informagBes atrds referidas; /i) as competéncias a adquirir e as dificuldades sentidas
pelos formandos, no inicio da Pratica Pedagdgica, /) as expectativas dos formandos face aos

formadores e vice-versa; /1) as alteracbes na organizagdo e funcionamento da Pratica.
Relativamente aos formandos, criaram-se questdes especificas para saber como

percepcionam a profissdo de professor e como avaliam a formacdo recebida nos trés

primeiros anos do curso.
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Elaborou-se entfo os guides das entrevistas (ver anexo I), em torno dos seguintes temas:

Funcdo do estagio
Perceber qual a finalidade da Prética Pedagdgica nesta etapa de formacao.

Competéncias a desenvolver.
- Conhecer quais as competéncias que os formadores julgam que devem ser
desenvolvidas nos formandos.
- Conhecer quais as competéncias que os formandos pensam que necessitam

desenvolverein.

Dificuldades sentidas no inicio do estagio.
Saber quais as maiores dificuldades manifestadas / sentidas pelos formandos no

inicio da Pratica Pedagdgica do ponto de vista dos formandos e formadores.

Supervisdo das praticas
Saber qual a finalidade da observagdo, aspectos valorizados pelos diferentes
intervenientes e conhecer a reaccio manifestada pelos formandos a essa

observagao.

Acompanhamento das praticas
Saber qual o tipo de acompanhamento efectuado pelos formadores aos formandos
durante a pratica pedagdgica, mais especificamente na planificacdo e reflexdo da

intervengdo pratica.

Avaliacdo das praticas
Conhecer os critérios definidos para a avaliagdo da pratica pedagdgica e os
instrumentos utilizados por todos os intervenientes. Outra questdo a saber é quem é
o responsavel pela avaliagdo do desempenho dos formandos e qual o peso atribuido

a cada um dos intervenientes na avaliag&o.

Expectativas dos formandos face aos formadores.
Pretende-se saber o que os formandos esperam dos formadores no processo da
pratica pedagdgica (apoio logistico, formativo, relacional) e saber como o0s

formadores percepcionam as expectativas que os formandos tém a seu respeito.
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o Expectativas dos formadores face aos formandos
Pretende-se saber o que é que os formadores esperam dos formandos e saber como

estes percepcionam essas expectativas.

o Critica ao funcionamento e organizagio da Pratica Pedagogica
Saber quais os aspectos mais criticos no sentido de os diferentes intervenientes

evidenciarem alguns aspectos a alterar.

Temas especificos para os formandos:

o Percepgio da profissdo docente.
Pretende-se conhecer e compreender como os formandos percepcionam a profiss@o

de professor.

e Percepcio da formacgao recebida nos trés anos de curso.
Pretende-se conhecer a perspectiva dos formandos sobre a formacdo recebida nos
trés primeiros anos de curso relativamente ao plano de estudos, ao funcionamento

das disciplinas e importancia das praticas pedagogicas ao longo do curso.

As questdes colocadas nas entrevistas foram adaptadas as sequéncias discursivas dos

diferentes entrevistados aquando da realizagdo das entrevistas.

As entrevistas ocorreram entre 0 més de Outubro de 2003 e 1 de Abril de 2004 e
distribuiram-se por trés fases. A 12 fase foi para fazer o estudo piloto das entrevistas. Ao
verificarmos que os formandos mostravam algum desconhecimento de alguns dos temas
propostos, optamos por fazer as entrevistas apds o inicio da intervencdo pratica, de modo
que cada formando tivesse, no minimo, o equivalente a uma semana efectiva de intervengao
pratica, uma vez que os formandos funcionam em par pedagogico na sala de aula e em

semanas alternadas.

A ocorréneia das datas da 22 e 32 fases tem a ver com as diferentes datas de inicio da
intervencdo pratica em cada uma das instituicBes de formagdo seleccionadas, garantido que
os formandos se encontrassem numa fase inicial de intervengdo, nas duas instituicbes de

formacao em estudo.
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12 Fase

A primeira fase serviu para testar a adaptabilidade do guido da entrevista aos diferentes
intervenientes e decorreu na segunda quinzena de Outubro de 2003. Nesta fase participaram
quatro alunas do 4° ano do curso de formacgo de professores do Ensino Basico Portugués e
Francds e uma professora tutora do mesmo curso da Escola Superior de Educagdo e uma

professora cooperante do 1° ciclo da Regido de Lisboa.

23 Fase
A segunda fase decorreu entre meados de Novembro e meados de Dezembro de 2003, na
Regido Auténoma. Nesta fase foram efectuadas as entrevistas referentes a amostra da da

Tnstituiciio da Regidio Autnoma (formandos, professores cooperantes e orientadores).

32 Fase
A terceira fase decorreu entre meados de Janeiro e 1 de Abril de 2004. Nesta fase foram
efectuadas as entrevistas referentes & amostra da Escola Superior de Educacdo da Regido da

Grande Lisboa (formandos, professores cooperantes, coordenadores e tutores).

As entrevistas foram realizadas num ambiente propicio a gravagdo e decorreram num clima
de boa disposiggo e a vontade e todas elas foram registadas através de gravagao audio, com
o devido consentimento dos entrevistados, a quem foram explicitadas as razbes de tal
necessidade. Foram feitas de acordo com o local escolhido pelos entrevistados e segundo a

sua disponibilidade de tempo.
As entrevistas aos formandos foram feitas, na sua maioria, nas instituicdes de formagdo,
embora algumas tenham ocorrido nas escolas de estadgio. Estas entrevistas tiveram a

duracdo média de noventa minutos.

As entrevistas aos professores cooperantes realizaram-se nas suas escolas e tiveram a

duracdo média de sessenta minutos.

As entrevistas aos orientadores, coordenadores e tutores efectuaram-se nas instituicoes de

formacdo e a sua duragao variou entre noventa e cento e vinte minutos.
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Segundo os pressupostos da entrevista semi-directiva, procurou-se ser 0 mMenos formal
possivel, dando a palavra ao entrevistado, evitando coarctar a sua expressdo e nado
restringindo demasiado a tematica abordada. Salvaguardou-se a possibilidade de
alargamento dos temas propostos, desde que ao fazer esse alargamento o entrevistado n&o
se afastasse dos objectivos estabelecidos. Procurou-se que as entrevistas nao assumissem

uma forma compartimentada, tentando manter uma certa articulacdo nas perguntas.

Procurou-se ter alguns cuidados, para os quais varios autores nos chamam a atengao
(Ghiglione & Matalon, 1993; Ferreira, 1990; De Landsheere, 1986; Estrela, 1984; entre
outros): perante situagdes em que os inquiridos manifestaram dificuldades em responder as
perguntas colocadas, a entrevistadora mostrou compreensdo perante esses impasses &
tentou fornecer pistas no sentido de ajudar ao desbloqueamento das situacdes; sempre que
necessario, utilizaram-se formas diferentes de colocar a mesma pergunta; procurou-se
responder a todas as dividas que os entrevistados foram colocando; procurou-se fazer
apenas uma pergunta de cada vez; depois de cada resposta, procurou-se fazer uma pausa
para dar aos entrevistados a oportunidade de reflectir sobre o que disseram e,
eventualmente, completar melhor as respostas fornecidas; manteve-se sempre, para com 0s
entrevistados, uma atitude de empatia, acolhendo, apreciando e respeitando os seus pontos

de vista.

4.2. Elaboracdo dos protocolos das entrevistas

Terminada a realizacdo das entrevistas, foram as mesmas transcritas, mantendo a linguagem
original, as pausas, as indecisdes, as repeticdes e as redundancias. Numa segunda fase deste
processo de fixacdo do texto, foram ent&o efectuadas algumas pequenas correcgdes, embora
com bastante cautela para em nada alterar o pensamento expresso pelos entrevistados.
Estas alteracdes consistiram essencialmente na eliminacdo de algumas repetigdes, isto &, de
algumas expressdes ou palavras que os entrevistados repetiam enguanto organizavam o seu
pensamento. Os verdadeiros nomes dos entrevistados foram substituidos pelos nomes de

cddigo que lhes foram atribuidos, os quais foram mantidos ao longo de todo o trabalho.
Para o tratamento da informacdo recolhida foram utilizadas técnicas qualitativas e
quantitativas. Apesar do estudo e das técnicas de recolha de informacZo terem sido definidos

como qualitativos, isso nao impede que na analise se utilizem elementos quantitativos. Alias,
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parece ser uma tendéncia a combinagdo das duas perspectivas, isto é, a utilizacdo
simultinea de abordagens qualitativas e quantitativas num mesmo estudo, na tentativa de se
complementarem. Segundo a definicdo classica de andlise de contelido proposta por
Berelson (1952, cit. por Esteves, 2002: 220) “ A andlise de contelido é uma técnica de
investigacdo para a descric8o objectiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto da

comunicagao”.

Para tratar a informacdo recolhida através das entrevistas, recorremos a analise de
contetido. As analises de contetido a que se procedeu orientaram-se no sentido de alcangar o
maior grau possivel de rigor, sabendo que as categorias seleccionadas nunca sdo passiveis

de valor universal.

Realizdmos uma andlise teméatica do contedo das mensagens, o que significa que as
unidades de registo sdo unidades semanticas resultantes de uma operacdo sobre o sentido,

de modo a isolar o tema respectivo.

De acordo com Daval (1963: 490-491), “a andlise de conteldo designada como tematica, ou
seja, a que toma em consideragdo ndo uma unidade de superficie ou de duragdo, nem uma
palavra ou, mais frequentemente, um signo mas o tema como unidade de contetdo, revelar-
se-d mais fecunda; a mais dificil de ser bem conduzida, mas a mais apta a reproduzir as

intengdes do autor do texto”

A fidelidade da categorizacdo é o principal problema metodolégico que se coloca a analise de
contelido temética, especialmente quando se segue um procedimento aberto ou indutivo de
criacdio das categorias a partir do material empirico com que se trabalha, tornando-se quase

impossivel ndo cometer erros ou ndo cair em interpretagdes subjectivas.

A andlise das entrevistas passou por um processo de sistematizagdo, classificacdao e
categorizacdo. O procedimento que se adoptou para garantir, até onde foi possivel, a

fidelidade da categorizacdo que sera apresentada adiante, definiu-se pelos seguintes passos:

Comecou-se por ler e reler varias vezes os protocolos das entrevistas organizados por grupos
/ instituicdo, ou seja, todos os formandos, cooperantes e orientadores da Instituicao A e
todos os formandos, cooperantes, coordenadores e tutores da Instituicdo L. A partir de

multiplas leituras dos protocolos das entrevistas, emergiram algumas categorias que foram
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sendo sucessivamente alteradas, & medida que iam sendo feitos aprofundamentos e

clarificados aspectos que no inicio do estudo eram pouco evidentes e ambiguos.

Procurou-se, a partir de quadros empiricamente construidos, simplificar a informacao contida
em todas as entrevistas organizadas por grupos de intervenientes. Utilizaram-se varias cores
para o primeiro tratamento de categorizaggo, correspondendo uma cor para os nlcleos de

sentido pertencentes a mesma categoria.

As categorias emergiram, por aproximagdes sucessivas, das repetidas leituras realizadas
sobre algumas daquelas entrevistas que melhor corresponderam as informagOes esperadas,
embora tendo por base os temas orientadores que figuram no guido. Procedeu-se do mesmo
modo para a definicdo dos indicadores. O critério de tratamento para todas as entrevistas foi

0 mesmao.

A fixac3o definitiva da categorizagdo foi o produto de um processo demorado que incluiu a
criaco grelhas de andlise a partir das respostas dadas a cada questdo por cada grupo de

intervenientes nas duas instituigdes.

A analise de contetido foi um processo repleto de fazer e desfazer, passando por sucessivas
reformulacdes, onde o desinimo e a desmotivagdo estiveram muitas vezes presentes nesta

fase de estudo.

4.3. Recolha documental

Quanto & recolha de dados, foi solicitada aos orientadores e coordenadores das duas
instituicdes a documentacdio no que respeita a organizagdo, orientagdes e avaliacdo da
prética pedagdgica do 4° ano do curso de formagdo de professores do 1°. Assim, este corpus
documental é constituido pelos planos de estudos, documentos referentes a organizagao e
orientacbes da Préatica Pedagdgica em cada instituicdo e instrumentos de avaliacao das

praticas pedagdgicas (ver anexos I, III, IV e V).
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CAPITULO 1V

ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS
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Como atrds se referiu, recorreu-se a documentagao das duas instituicoes, nao para fazer
uma anélise aprofundada dos mesmos, mas antes para recolher informacdo no que respeita
ao plano de estudos, & forma como esté organizada a Pratica Pedagdgica relativamente ao
seu funcionamento, aos critérios e instrumentos utilizados na avaliacdo da Pratica

Pedagdgica, nas duas Instituigdes. Em resultado dessa pesquisa sistematiza-se:

Na Instituicdo A o plano de estudos do curso integra quatro componentes de formagao:
Linguagem, Informagdo e Comunicacdo; Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias
Humanas e Sociais e Ciéncias da Educaciio onde estd integrada a Pratica Pedagdgica. A
disciplina de Projecto e Prética Pedagdgica I inicia-se no 2© semestre do 2° ano com a carga
horaria de 3h. No 3° ano t&m a disciplina de Projecto e Pratica Pedagdgica 11 e III no 1% 2°

semestre, respectivamente, com a carga horaria de 4h (ver anexo ID).

No 4° ano a disciplina Prética Pedagdgica € anual e tem uma duracdo de 12h. Esta carga
horaria inclui a planificacdo, a execugdo e a reflexdo da pratica pedagdgica. A Prética
Pedagdgica desenvolve-se em dois momentos. O 1° momento decorre entre Outubro e
Dezembro e o 2° momento de Fevereiro a Maio. No 2° momento os formandos trocam de

turma (ano de escolaridade). A execugdo pratica € feita 2 dias por semana (22 e 32 feira).

Os critérios e instrumentos de avaliacio s&o elaborados pelas orientadoras e uma docente da
Instituicio de formacdo. Existem trés fichas de avaliacdo, com parametros para avaliar a
planificacdio, a execugdo e a reflexdo. Estes instrumentos foram distribuidos por todos os

formandos e professores cooperantes do 4° ano (anexo 1V).

Na Instituicdo L o plano de estudos do curso integra trés componentes de formagdo:
Cientifico-Metodoldgica; Ciéncias da Educagdo e Intervencdo Educativa /Pratica Educativa. A
disciplina de Intervencdo Educativa é uma disciplina anual que se desenvolve desde o 1°
ano, aumentando a carga hordria ao longo curso (I.E.I 3h, L.E.II-4h, I.E.II1-4h, L.E. IV-12h),

(ver Anexo III).

A Intervencdo Educativa IV no 4° ano estd organizada em trés fases. A 12 fase corresponde
a um periodo de observagdo de 6 semanas, no 1° periodo, e desenvolve-se numa sala de
aula do 1° ciclo. A 22 fase desenvolve-se ao longo de cerca de 12 semanas completas e

coincide com o 2° perfodo. A 32 fase decorre na Instituicdo de formagao e é essencialmente
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para a elaboragdo do Relatorio Final descritivo e fundamentado das actividades

desenvolvidas, (Anexo III).

Os critérios e instrumentos de avaliacdo sdo elaborados pelas 2 equipas de supervisao do 4°
ano. Cada equipa é constituida por 8 docentes (1 coordenador e 7 docentes em
representacdo das dreas curriculares do 1° ciclo). Na altura em que foram feitas as
entrevistas, apenas uma equipa tinha distribuido um instrumento com os parametros de
avaliacdo da Intervengdo Educativa aos respectivos formandos e professores cooperantes. A

outra equipa ainda ndo tinha definido um instrumento de avaliacdo, (ver anexo V).

No que se refere a recolha de informacBes através de entrevistas semi-directivas, as
respostas dadas a cada uma das questBes colocadas aos formandos e formadores
(professores cooperantes, orientadores / coordenadores, tutores e formandos) foram
tratadas de modo independente. Para melhor facilidade de leitura e analise, os resultados
serdo apresentados por grandes temas aglutinadores. Apresentaremos em 1° lugar os
resultados respeitantes aos formadores (orientadores/coordenadoras, tutores e professores
cooperantes) nas duas instituicbes e em segundo lugar os resultados respeitantes aos

formandos, nas duas instituigoes.

Tendo por base a andlise dos planos de estudos, dos documentos referentes as orientagdes
sobre a organizacio, funcionamento e avaliagdo da Pratica Pedagdgica nas duas Instituigdes
de Formacdo e as informagdes recolhidas, através das entrevistas, comegou-se por fazer a
caracterizacdo no (que respeita aos aspectos organizacionais e funcionamento,
acompanhamento da Prética Pedagdgica e sua avaliacdo, nas duas Instituigdes de Formagdo

de professores do 1° ciclo.

Assim, construiu-se um primeiro quadro que caracteriza a organizagao e funcionamento
das duas instituicdes onde foram contemplados os seguintes aspectos: Plano de estudos;
Duracio/organizagio da actividade prética; Relagdo instituicdo de formagdo / escolas de
estdgio; Funcbes das orientadoras | coordenadoras; Formacdo das orientadoras /
coordenadoras; Critérios de selecgdo das cooperantes; NUmero de supervisores; Nimero de

formandos.

Um segundo quadro aborda como se processa O acompanhamento da Pratica

Pedagdgica (planificacdo, regularidade de observagao e reflexao).
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Um terceiro quadro diz respeito & avaliagio da Pratica Pedagogica (critérios,

instrumentos utilizados e pesos atribuidos na avaliagao pelos diferentes intervenientes)

1. ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA

Ao analisar o Quadro 2 podemos constatar diferencas notdrias na organizagdao e

funcionamento da Prética Pedagdgica nas duas instituigdes.

Quadro 2 - Organizagéo e Funcionamento

Organizacdo e Funcionamento da Prética Pedagdgica

Instituicdo A

Instituicdo L

Plano de
estudos/Disciplinas

Pratica Pedagdgica (Anual) 15h (planificacdo 3h
/ execucdo da pratica 10h / reflexdo 2h)
Seminério (proj.de Invest) (Anual)4h

Proj. e interv. Educacional { S1) 3h

Etica e Deont. Profissional ( $2) 2h

Opcdo ( S2) 2h (Antropologia Cultural/
Informatica/Sociologia da Familia)

Intervencdo Educativa IV (Anual) 12h

Projecto  Interdisciplinar e  Metodologias
Integradas (Anual) 6h

Seminario de reflexdo (Anual) 1,5h

Introd. & Investig. em Educacdo (S1) 2h
Formacdo Pessoal e Social (S1) 2h

Necessidades Educativas Especiais (51) 3h

Duraggo/organizacao da
actividade prética

As duas primeiras semanas da pratica é para
observacdo / adaptacdo a turma.

De 13 de Outubro a finais de Novembro (22 e 62
feira). A meio da observacdo uma semana
inteira

2 dias por semana 28 e 32 feira durante o ano
lectivo

1° Momento de Outubro a Dezembro

(troca de turma)

20 Momento de Fevereiro a Maio.

5 dias por semana durante o 2° periodo (de 5
de Janeiro a 2 de Abril)

A meio do periodo interromperam uma semana
para reflexdo do trabalho desenvolvido

Relagdo Instituigdo /
Escolas de estagio

Existéncia de um protocolo entre a Instituicdo A
e trés escolas da Regido Autdnoma dos Agores.
Estagios em 2 escolas.

Depois de seleccionadas as cooperantes é que €
feito um protocolo com as escolas.
Estagios em 6 escolas

Fungbes das orientadoras /
coordenadoras

Selecgdo das cooperantes

Responsével por uma turma nas disciplinas:
Pratica  Pedagdgica  (planificacdo/execucdo
/reflexdo)

Semindrio (projecto de investigagdo)

Seleccdo das cooperantes

Responsavel por uma turma nas disciplinas:
Intervengdo Educativa IV
Projecto  Interdisciplinar e
Integradas

Semindrio de reflexdo

Tutores na equipa de tutoria do 4° ano

Metodologias

Critérios de seleccdo das
cooperantes

Fixacdo dos professores (efectivos nas escolas)
Anos de escolaridade que leccionam (prioridade
para os 1%anos e 4° anos)

J4 tenham exercido fungBes como cooperante.
Disponibilidade.

Disponibilidade e vontade para ser cooperante.
Capacidade de interacgdo com os formandos e
formadores.

Formacdo das Orientadoras
/ Coordenadoras / Tempo
de servigo como
orientadora / coordenadora

OA1-MagistérioPrimario/ Licenciatura/ Mestrado
-13 Anos
OA2-MagistérioPrimario/ Licenciatura/ - 14 Anos

COL1 — Magistério Primario/ Licenciatura/
Mestrado — 19 ano

COL2 — Curso de professores do Ensino Basico
Matematica e Ciéncias / Mestrado — 29 ano

Niimero de supervisores

2 Orientadoras
15 Cooperantes

2 Coordenadoras
14 Tutores
28 Cooperantes

Nimero de formandos /N ©

30 Alunos -2 Turmas

56 Alunos — 2 Turmas

alunos por turma (16+14) (28+28)

Nimero de alunos por 01 02 CcoL1 coL2
turma/cooperantes 16 Alunos 14 Alunos 28 Alunos 28 Alunos
/escolas por orientadores / 8 Cooperantes 7 Cooperantes 14 Cooperantes 14 Cooperantes

coordenadoras 1 Escola 1 Escola 3 Escolas 3 Escolas
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Relativamente ao Plano de Estudos, para além das disciplinas do 4° ano serem diferentes, a

disciplina de Prética Pedagdgica / Intervencao Educativa 1V, embora sendo uma disciplina

anual, tem uma carga horaria semanal diferente nas duas Instituigdes.

Na Instituicdo A, a carga horaria semanal € de 15h e inclui a planificacgo (3h), a execugdo
(10h) e a reflexdo (2h), sendo da total responsabilidade das orientadoras o acompanhamento

de todas as componentes desta disciplina.

Na Instituicdo L, a Intervengdo IV tem uma carga semanal de 12h, e embora seja da
responsabilidade das coordenadoras, tem a colaboracio de uma equipa constituida por oito

professores, em representagao das diferentes reas curriculares do 10 ciclo, para cada turma.

Quanto & duracio/organizacdc da actividade Pratica as diferencas sao bastante

notdrias, tanto pela forma como estdo organizadas, como pela sua duragdo.

Na Instituicdo A, a Prética é desenvolvida ao longo de todo o ano lectivo (22 e 32 feira),
com apenas uma pausa no més de Janeiro, a partir da qual os formandos mudam de sala de
estagio. Faz parte da organizagdo da Pratica Pedagdgica os formandos mudarem de sala, ou
seja, 0s que estiveram em salas do 1° ou 2° ano mudam para salas do 3° ou 4° ano e, vice-
versa. As praticas iniciam-se em meados de Outubro e as duas primeiras semanas sao

dedicadas & observacdo / adaptagdo da turma onde véo trabalhar.

Na Instituicdo L, a Intervengdo Educativa IV € desenvolvida em trés fases:

A 13 fase corresponde a dois dias de observagdo (22 e 62 feira), durante um periodo de seis
semanas, de meados de Outubro a finais de Novembro, em que os formandos vao observar /
conhecer os modos de organizacdo e funcionamento da escola e da turma onde véao
desenvolver a sua intervengao. E com base nesta observacdo que os formandos elaboram o

seu projecto de intervengao.
A 22 fase corresponde a um periodo intensivo de intervencdo (5 dias por semana) e
desenvolve-se durante o 2° periodo lectivo, com uma pausa de uma semana a meio

deste processo.

A 32 fase decorre na Instituiciio L e é para a realizaggo do relatério final de estagio.
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No que respeita a relacdo Instituicdo / Escolas de estagio existem também diferengas.
Enquanto que a Instituicdo A tem um protocolo com 3 escolas para o desenvolvimento da
Pratica Pedagdgica, @ Instituicdo L ndo tem nenhum protocolo pré-estabelecido com

qualquer escola, sendo este efectuado apos a selecgao das cooperantes.

Das trés escolas que tém protocolo com a Instituigdo A, a Pratica Pedagdgica apenas funciona
em duas, sendo apontados, pelas orientadoras, os seguintes motivos: proximidade da
instituicdo formadora, maior facilidade na gestdo da observacdo / acompanhamento dos
alunos / cooperantes, continuidade de um trabalho ja existente com estas escolas e pelo

hordrio praticado (regime normal).

Quanto as fungdes das orientadoras/ coordenadoras, apesar de nas duas Instituigoes
terem a seu cargo a selecgao das cooperantes e serem responsaveis pela disciplina de Pratica

Pedagégica / Intervengdo Educativa IV, tém ainda outras fungGes.
Na Instituicdo A, a disciplina de Seminério é da responsabilidade das orientadoras e tem por
objectivo o desenvolvimento de um trabalho de investigacdo sobre aspectos vividos na

pratica. Esta disciplina é anual e tem uma carga horaria de 4 h semanais.

Na Instituicio L, a disciplina de Semindrio de Reflexdo é da responsabilidade das

coordenadoras e o seu funcionamento depende da organizagdo de cada uma das
coordenadoras. Utilizando os cédigos apresentados no quadrol, uma das coordenadoras da

Instituicdo L (COL1) refere que realiza o Seminario de Reflexdo, uma vez por semana, nos

locais de estdgio com a participagdo dos formandos das respectivas escolas, algumas
cooperantes, conforme a sua disponibilidade, e normalmente um professor da equipa. A COL2

realiza 0 Semindrio de Reflexdo na Instituicdo de formagdo, uma vez por semana, com a

participacio de todos os formandos da turma (28) e alguns tutores. Os temas tratados no

Seminario de Reflexdo decorrem das necessidades sentidas pelos formandos na pratica. A

avaliacdo desta disciplina é feita com base na participagio dos formandos no Seminario e
numa reflexdo escrita individual, realizada semanalmente, sobre a sua intervengao pratica. E,
também funcdo das coordenadoras coordenar a equipa de tutores, de modo a criar as
condicdes necessdrias para a comunicagao e interaccdo entre os diferentes intervenientes

(formandos, cooperantes e tutores). As duas coordenadoras fazem parte das equipas de
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tutores, uma em cada equipa, a COL1 ndo em representagdo de uma drea especifica, mas ao

nivel da integracdo curricular, e a COL2 em representacdo da area de Ciéncias.

Quanto aos critérios de selecgdo dos cooperantes existem procedimentos diferentes que

decorrem do tipo de organizagao e funcionamento Pratica Pedagdgica nas duas Instituigdes.

Na Instituicdo A, a sua selecgdo restringe-se as duas escolas seleccionadas a partida, e €
feita segundo os seguintes critérios: a leccionagéo de diferentes anos de escolaridade, indo as
prioridades para os 1° anos e 4° anos de escolaridade, de modo a garantir aos formandos
diferentes contextos de aprendizagem, fixagdo as escolas, de modo a garantir uma
continuidade de trabalho, professores que ja tenham desenvolvido fungbes de cooperante.

Vejamos algumas razOes emitidas por uma das orientadoras:

" Nds privilegiamos que os alunos formandos tenham contacto com o 19 ano e 49 ano de
escolaridade porque verificamos que sdo as realidades mais opostas (...) Privilegiamos
também professores que jd tenham trabalhado connosco € que tenham uma certa ligagdo, e

se disponibilizem a trabalhar com os nossos formandos (OA2).

Na Instituicdo L, a sua selecgdo é feita, tendo em conta, essencialmente, a disponibilidade
e a vontade dos professores cooperantes para aceitarem e colaborarem neste processo de
formac&o. Outro aspecto apontado é a proximidade geogréfica entre as escolas e a Instituigdo
e a necessidade de concentrar o maior nimero possivel de cooperantes na mesma escola, por
questdes de gestdo de tempo no acompanhamento dos alunos.

Vejamos alguns critérios apontados na seleccdio das cooperantes por uma das coordenadoras:

" Nunca é tarefa fcil e depois tentamos concentrar 0 mais possivel dentro da mesma escola
para nos facilitar a gestdo do tempo (...)O critério de selecgdo das cooperantes € mais na
base da disponibilidade das pessoas e na vontade de ser cooperante, ndo estou & procura
de um modelo, ndo procuro uma cooperante que trabalhe com o modelo X ou Y, mas que

se disponibilizem a ser cooperantes, umas vezes acertamos e outras vezes ndo acertamos”

(COL2).

No que respeita a formacado das orientadoras/coordenadoras ndo existem diferengas
muito significativas, mas quanto ao tempo de servigo nas fungdes que desempenham,

as diferengas sdo muito grandes.
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As duas orientadoras da Instituicio A, OAl e OA2, fazem a orientacdo da Pratica
Pedagdgica ha 13 e 14 anos, respectivamente, nesta Instituicdo desde que foram criados 0s

cursos de formacdo de professores do 1° ciclo, ano lectivo 1988/89.

Na Instituicdo L, é o 2° ano em exercicio da COL1, sendo este o 1° ano com funges de
coordenagdo da equipa do 4° ano do curso de formacdo de professores do 1° ciclo. A COL2
ha 7 anos que é docente nesta Instituicdo e este é 0 2° ano que exerce fungdes de

coordenacdo da equipa do 4° ano do curso de formagao de professores do 1° ciclo.
Quanto ao nimero de supervisores e nimero de formandos, conforme se pode
constatar pelo quadro, as diferengas sdo muito grandes, uma vez que a Instituigao L

apresenta quase o dobro de formandos e mais do dobro dos supervisores da Instituicao A.

A figura de tutores existe apenas na Instituicdo L, onde ha 16 tutores, distribuidos por duas

equipas (7 tutores e uma coordenadora para cada turma).

2. ACOMPANHAMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA

Na Instituicdo A, como ja foi referido anteriormente, a disciplina Prética Pedagdgica

contempla todo o processo do acompanhamento da Pratica desde a Planificagdo, & Execugdo
e 3 Reflexdo, tendo tempos e locais definidos para cada uma das etapas, ao contrario do que
acontece ma Instituicdo L em que a disciplina de Intervencdo Educativa IV apenas

contempla a execugao.

Através das entrevistas feitas aos coordenadores, tutores e professores cooperantes da
Instituicdo L, tentou-se saber como se processava O acompanhamento da pratica nesta

Instituicao.

Tendo por base os dados recolhidos, construiu-se 0 Quadro 3 que reflecte ©
acompanhamento que € feito pelos supervisores aos formandos na planificacdo, observagao e
reflexdo, em cada uma das Instituigdes. Conforme se pode verificar pelo quadro existem

diferencas notorias.
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Quadro 3 - Acompanhamento da Pratica Pedagodgica

Acompanhamento da Pratica Pedagégica

Instituicdo A Instituicdo L
Planificagdo As duas turmas reanem trés horas, na Instituico| Os formandos fazem a planificagio para a semana
A, com as respectivas orienta-doras, para| e enviam-na por e-mail, no fim-de-semana, para a
planificarem o trabalho da se-mana seguinte. coordenadora e todos os tutores.
Os contedidos séo dados pelas coope-rantes. As coordenadoras e tutores procuram dar apoio
quando solicitados.
Alguns formandos juntam-se com os pro-fessores
cooperantes para fazer a planifi-cagdo.
Observagdo Observacdo de todos os alunos nos dois dias de Observacdo de todos os alunos, sempre que

intervencdo semanal, mas nem sempre & possivel.

possivel, todas as semanas.
Os tutores tentam observar  actividades
respeitantes & sua 4rea, mas nem sempre é
possivel. Dificilmente observam todos os alunos
durante o tempo de estagio.

Reflexdo das Praticas

Reflexdo realizada no local de estdgio, terca-feira
apds as aulas, com a participacdo dos alunos
estagidrios organizados por anos de escolaridade
(grupo dos 1° anos e grupo dos 4° anos), com as
respectivas cooperantes. A orientadora uma
semana participa num grupo e na semana seguinte
no outro grupo.

Apds a observagdio hd uma pequena conversa com
o formando. A cooperante pode estar ou néo.

Os tutores, sempre que possivel fazem uma
reflexdo apds a observagdo, mas pode nao
acontecer.

Algumas cooperantes, ao fim do dia, conversam
um bocadinho com os forman-dos.

Na Instituicdo A, cada uma das orientadoras redine com 0s seus formandos, na Instituicao de

formacdo, nas manhds de quarta-feira (3h), para planificar as actividades da semana seguinte.

Os alunos neste espaco tém a possibilidade de pdr questdes, de trocar ideias, de tirar davidas

com a orientadora, tendo a colaboraciio dos colegas. Depois desta planificagdo em conjunto, os

formandos tém que formalizar a sua planificagdo num documento escrito e que é da

responsabilidade individual do formando que vai intervir na turma naquela semana.

Alguns dos formandos, antes da sua intervengdo, mostram as planificagbes as cooperantes e

pedem-lhes algumas opinides, mais especificamente sobre actividades préticas e elaboragao de

fichas de trabalho para os alunos.

E interessante perceber a importancia que é dada a esta etapa através das respostas das

orientadoras e cooperantes.

"Este momento de planificacio, eu penso que € um momento bastante rico de aquisicdo de

conhecimentos porque hd muita troca e hd uma conceptualizagdo das coisas que se vao fazer,

néo & um fazer s6 por fazer, elas prdprias procuram fundamentar, porque eu também as

questiono nesse sentido(...) Eu penso que isto obriga-os a ir buscar conhecimentos que foram

adquiridos ao longo do curso, e que muitas vezes ficam numa prateleira meia esguecida” (OA2).

“Wa sexta-feira estamos disponiveis para os receber, para nos mostrarem o material preparado a

nivel das fichas, ver se estd ajustado aos contetidos, se o nivel de dificuldades € muito elevado

ou ndo (CA4)
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Na Instituicdo L a planificacdo é da responsabilidade dos formandos, podendo estes solicitar

apoio aos formadores (coordenadores, tutores, cooperantes).

"Os alunos tém 0s nossos contactos, os nossos e-mail e pontualmente reunimos com eles”

(TL5)

“Wos estipulamos um hordrio de atendimento que ndo funciona minimamente, se calhar, as
dreas mais solicitadas neste momento tém sido matematica e portugués, so ainda as dreas

mais valorizadas no 19 ciclo(COL1).

Quanto a observagao das Praticas o que ressalta é que tanto numa instituicdo como noutra,
as orientadoras e as coordenadoras mostraram alguma dificuldade em observar todos os alunos
todas as semanas, principaimente na Institui¢do L devido ao nimero elevado de alunos, a sua
dispersdo pelas escolas e ao horario de atendimento ser insuficiente. Dificilmente os tutores

conseguem observar todos os alunos durante o tempo dedicado a Intervengdo Prética.

" S50 28 alunos, 14 grupos, distribuidos por trés escolas, eu esforgo-me por ver todos 0s

grupos durante a semana, mas muitas vezes néo consigo™COL2)

Os Formandos “mandam até sébado as planificacbes para a semana seguinte para a equipa
toda e depois cada um tenta encaixar-se ou ver este ou aguele grupo que vai trabalhar mais
na sua drea, o que ndo quer dizer que isso acontega, muitas vezes isso ndo acontece, ou s

vezes, sou eu mesmo que solicito para irem ver determinado grupo (COL1)

"Wem sempre & facil concifiar 0s nossos hordrios para podermos ir observar os alunos” (TL6)

Relativamente aos tutores parece haver dificuldades em observar actividades especificas da
sua area, embora a sua fungdo ndo seja apenas a observacdo especifica da sua area, mas

antes a possibilidade de haver um olhar mais global sobre as praticas.

"Os tutores nem sempre vao ver coisas respeitantes as suas dreas, porque, de facto, ndo se
privilegia propriamente a drea, embora, se tente dar resposta a esse nivel, ndo estdo aqui

especificamente so para tratar da sua drea "(COL1).

“Claro que os tutores preferem e tentam, como 0S alunos mandam o plano por e-mall, ir
observar a sua drea, mas nem sempre Isso € possivel, porque houve alteracbes no plano, ou
por outra coisa qualquer, o professor estd /4, ndo deixa de ver outra coisa, Isso acontece

miitas vezes” COL2).
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Como podemos ver pelo quadro a reflexdo da pratica na Instituigéo A é feita nos locais de
estagio, terca-feira a tarde, apds as aulas, com formandos (3 a 4 grupos de estagiarios),
organizados por anos de escolaridade (1° e 2° anos / 39 e 49 anos), as respectivas
cooperantes e a orientadora. As orientadoras, por indisponibilidade de tempo, intercalam
semanalmente a sua presenga nos grupos, ou seja, uma semana acompanham os grupos de
estagiarios que tém os 1° e 2° anos e na outra semana 0s grupos que tém os 3° e 4° anos. A
reflexdo obedece a uma ordem de participacdo, primeiro fala o formando que leccionou

naquela semana, depois fala o colega de estagio, a cooperante e por Ultimo a orientadora.

E interessante ver como as orientadoras e algumas cooperantes se pronunciam sobre o0s

momentos de reflexdo e da sua importancia.

"O que nds pretendemos, que € um aspecto fundamental, é que o formando tome consciéncia
do que fez, por que fez, o que poderia alterar, com que outras estratégias e de que outras
formas poderia abordar o mesmo (...) ver se eles s8o capazes de ir mais fundo nas questdes,
de estabelecer ligaces até com as teorias que jd aprenderam, porque acreditamos que a
partir dai se eles forem capazes de fazerem Isto também sdo capazes de fazer aprendizagens

porque estso atentos, estdo despertos” ( OA1).

"Hd alunos que sdo como esponjas que absorvem muito bem aquilo que nds falamos na
reflexdo e reformulam a sua prética a partir dessa reflexdo, o que eu penso que & muito bom”
(0A2).

") sentido da reflexdo é também uma aprendizagem, toda a gente tem 0s seus erros, 0s sels
enganos, é preciso & que reconhega e que faga uma melhoria, que haja uma mudanga € que
interiormente sinta essa necessidade e queira, isso € muito importante num professor, num

aluno, porque errar é facil” ( CA5)

Na Instituicdo L, ndo existe nenhum espaco nem modelo definido para reflectir sobre a
pratica. Cada um dos supervisores efectua esta etapa de acordo com a disponibilidade e

oportunidade do momento.

"O que eu procuro fazer & observar do inicio ao intervalo e aproveito o intervalo para fazer a

reflexdo daquilo que vi, a cooperante as vezes estd outras vezes néo” (COL2).

"ds vezes, consegue-se fazer essa reflexao a sequir, outras vezes néo... nos vivemos aquela
contradicio de querer pér em pratica um modelo com determinado tipo de coeréncia e depois
vivemos as dificuldades de o implementar...acho que o ideal seria sempre que se vai observar,

no momento a seguir conseguir haver alguma discussdo com o0s estagidrios, umas vezes
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acontece, outras vezes ndo acontece, ocorre S0 dois ou trés dias depois, ou no semindrio que

& uma semana depois” (TL8)

"“Wds normalmente fazemos uma reflexéo, a que estd a dar aulas diz como é que lhe correu,
como é que acha que foi a sua prestagdo, a colega também e depois eu dou a minha opinido”
(CL7)

Tendo em conta o descrito e as opinides emitidas parecem existir algumas falhas no
acompanhamento da Pratica dos formandos, na Instituicdo L, talvez devido ao facto de na
organizacio da Pratica Pedagdgica ndo terem sido acauteladas no acompanhamento da Pratica

as etapas da planificagdo e reflexdo, como acontece na Instituigao A.

3. AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

No que respeita a Avaliagdo da Pratica Pedagdgica, os critérios e instrumentos de
avaliacdo foram construidos nas InstituicGes de Formacdo, embora existam diferengas quanto

aos procedimentos na sua elaborag@o, divulgagao e utilizagao.

Quadro 4 - Avaliagio da Prética Pedagdgica

Avaliacdo da Pratica Pedagdgica

Instituicdo A Instituicdo L
Construcdo dos critérios de| Construgdo dos critérios de avaliagio (grelhas)| Construgio dos critérios de avaliagdo (grelhas)
avaliacdo da pratica pelas orientadoras e a supervi-sora das escolas pela equipa (coordenadora e tutores).
pedagdgica do 19 ciclo. Todos os intervenientes t&m as mesmas grelhas

As grelhas de avaliagdo (planificacdo, execucdo| (formandos, cooperantes e tuto-res).

e reflexdo) sdo entregues aos alunos e

cooperantes. As grelhas de avaliagdo estdo ainda em

construco. Foi distribuida aos tutores uma ficha

para a avaliagio da execugdio, para aqueles que

a quisessem usar.

Os instrumentos para avaliagdo da execugdo néo

foram entregues aos alunos nem aos

cooperantes.

Intervenientes e pesos | A planificacdo € avaliada pelas orienta-doras| A execucdo é avaliada por toda a equipa com

atribuidos a cada um na | com o peso de 20%. A execugdo € a reflexdo| maior peso da coordenadora.

avaliagdo de Pratica t&m o peso de 50% para as orientadoras e 30%| A avaliaco da cooperante é apenas consultivo

Pedagdgica para as cooperantes.

Na Instituicdo A os critérios de avaliagao foram construidos pelas duas orientadoras e uma
docente que pertence a instituigdo e que tem como funcbes a supervisdo das escolas do 1°
ciclo. A avaliacdio da Prética Pedagdgica é feita através dos registos efectuados em grelhas,
segundo parametros definidos para as trés etapas, planificacdo, execugdo e reflexdo. As

grelhas foram entregues aos formandos e cooperantes no inicio do ano lectivo.(Anexo 1V).
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A nota da planificacdio é da total responsabilidade das orientadoras e a nota da execugao e
reflexdo é dada pelas orientadoras e pelas cooperantes, embora com uma percentagem
menor da parte das cooperantes. As cooperantes fazem uma avaliagdo quantitativa,
correspondente a 30% no peso final da classificacdo. A avaliagdo das orientadoras na

planificaciio corresponde a 20% e na execugdo a 50%.

Na Instituigdo L as duas equipas ndo conseguiram chegar a um cONsenso quanto a
definico de critérios e instrumentos a utilizar na avaliagao da intervengao pratica. Na equipa
3 qual pertence a COL1 existe uma grelha com parametros de avaliacdo, a qual, foi distribuida

por todos os intervenientes (formandos, tutores e cooperantes). (Anexo V)

"Tém todos as mesmas grelhas, os alunos, os tutores e a cooperante. As grelhas tém varias
colunas e eles véo preenchendo ao longo das semanas e, sobretudo, serve para eles irem se
apercebendo do seu percurso... Essas grelhas foram construidas pela equipa em interaccdo
com a outra equipa, nem Sempre Se€ Consegue esse CONsenso, porque jd é muito dificil
encontrar um consenso dentro da equipa, porque as concepgdes sdo muito diferentes €,

portanto, as duas equipas ndo tém a mesma grelha” (COL1).

Na equipa & qual pertence a COL2, até a data da entrevista, 0s pardmetros de avaliagdo da
pratica ndo tinham sido entregues aos formandos e aos professores cooperantes. Aos tutores

foram distribuidas umas fichas de avaliacdo, para aqueles que as quisessem usar.

"Os alunos néo tém esta ficha porque como nds andamos a remodelar a outra ficha e
perdemos muito tempo até chegar a uma mais pequenina, mais sintética, eles ndo tém, foi
uma falha, mas realmente ndo foi em tempo Util e depois também néo distribui. Ndo sei se 05
alunos tém consciéncia dos pardmetros por que estdo a ser avaliados, era bom que

tivessem "COL2

S30 intervenientes na avaliaciio da pratica os tutores e a coordenadora, tendo esta maior
peso, uma vez que a coordenadora observa todos 0s alunos, o que nem sempre acontece
relativamente aos tutores. A participagdo da cooperante na avaliacdo é apenas no sentido de
dar um parecer sobre o percurso de cada formando.

"4 avaliacdo da cooperante ndo € propriamente em termos de peso quantitativo (...) ndo estd

estipulado em termos de ponderagdo porque apesar de todos termos a mesma gretha ndo
ternos todos a mesma perspectiva sobre as coisas € nao poderiamos correr o risco” COLI
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A classificacdio final da disciplina Intervencdo Educativa IV resulta dos processos e produtos

de avaliacdo desenvolvidos ao longo da intervengdo e ainda do relatério final descritivo das

actividades realizadas.
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4. ENTREVISTAS AOS FORMADORES DAS DUAS INSTITUICOES

Tendo em conta os resultados obtidos que decorreram da anélise das opinides e percepgoes
dos formadores aos temas abordados, apresentam-se os quadros seguintes onde constam as
categorias, os indicadores que emergiram das unidades de registo analisadas, a sua

frequéncia e respectiva percentagem.
Temas orientadores

Tema 1 — Funcdo do estagio

Tema 2 — Competéncias a desenvolver no estagio

Tema 3 — Dificuldades sentidas no inicio do estagio

Tema 4 — Supervisao das praticas

Tema 5 — Expectativas dos formandos face aos formadores.
Tema 6 — Expectativas dos formadores face aos formandos.

Tema 7 — Olhar critico sobre a organizacio e funcionamento da Pratica Pedagdgica no 4° ano

(ano de estagio).

4.1. "Funcao do estagio”

Pretende-se com este tema perceber qual a finalidade e importancia atribuida a Pratica
Pedagdgica no 4° ano (ano de estagio) pelos formadores (orientadores / coordenadores,

tutores e professores cooperantes), nas duas instituicdes.

Os indicadores integrados no &mbito deste tema organizam-se em trés categorias:

Socializagdo, Pratica profissional e Reflexéo profissionai.

Com podemos observar pelo quadro 5, a 12 categoria € a que tem maior numero de
mencdes, parecendo prevalecer a ideia de que o estagio é um espago de confronto com a
realidade, onde os formandos tomam consciéncia das necessidades e exigéncias da

profissao docente.
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“Acho que é uma aproximagdo e adaptacéo as escolas e uma experiéncia com uma duracéo
mais alargada” (TL6)

“Aperceberem-se da realidade que Vé&o ter... perceberem o que é estar a frente de uma sala
de aula.(CL4)

“E aqui que eles tomam contacto com a realidade “escola’, se bem que a realidade “escola”

néo é sempre a mesma em todos os lugares(CAZ).

"4 funcdo do estdgio € permitir-lhes um contacto directo, o mais proximo possivel com a

realidade que eles véo enfrentar” (OA1)

Quadro 5 - Tema 1 “Funcdo do estagio”

Categorias Indicadores Ori./coor. Tut. Cooperante
N=2 N=8 N=8
% % %
1A I.L I.L 1A 1L
Socializagdo Contacto / Confronto com a realidade 2 1 4 4 4
100% 50% 50% 50% 50%
Preparagdo Preparacdo para assumirem a realidade profissional 1 1 2 5 4
profissional 50% 50% 25% 62,5% 50%
Possibiidade de porem em pratica saberes e 1 0 4 0 3
competéncias adquiridos ao longo do curso de forma 50% 0% 50% 0% 37,5%
acompanhada
Relacionar teoria e pratica com possibilidades de 0 0 2 0 1
reflexdo. 0% 0% 25% 0% 12,5%
Possibilidade de experimentar 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
Aprender a lidar com o imprevisto 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
Reflexdo Desenvolver a competéncia reflexiva 0 1 2 0 0
profissional 0% 50% 25% 0% 0%

Na 22 categoria a preparacdo para assumirem a realidade profissional é o indicador

que também reline muitas mengoes, sobretudo da parte dos orientadores/coordenadores e

dos professores cooperantes, talvez, por ser aquele que refere o estagio como um espago

privilegiado para a aquisicdo de conhecimentos e competéncias para o desempenho da

profissao.

“Prepard-los 0 melhor que sejamos capazes, para que eles no proximo ano venham a ser

capazes de assumirem as suas fungdes, que sejam capazes de assumir uma turma” (COL2).

“Eu penso que a fungdo do estagio € prepara-los para o mundo real que eles véo encontrar
na sua vida " (OA2).

“Contacto com os alunos, saber lidar com os alunos, confrontarem-se com a realidade,

saberem estar com eles, inclui-los no ensino / aprendizagem” (CL7)
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A Possibilidade de porem em prética saberes e competéncias adquiridos ao longo
do curso de forma acompanhada é um dos indicadores que retne mais mencoes da parte

dos tutores, contrariamente ao indicador anterior.

“Permitir aos alunos uma situacdo de prética supervisionada que lhes permita por em pratica

alguns dos saberes e competéncias que foram desenvolvendo durante os trés anos de curso”

(TL7)

"Dar-Ihes a possibilidade de aplicarem os conhecimentos que adquiriram ao longo destes anos

e pé-los em prética em fungéo dos niveis etdrios que véo ter em sua frente " (OAL ).

“"Poderem por na pratica aquilo que aprenderam na teoria” (CL4)

A terceira categoria tem apenas 3 mengdes o que nos leva a pensar que 0 desenvolvimento
de um pensamento reflexivo é ainda pouco considerado como sendo uma das fungdes das

praticas. Parece-nos, no entanto, pertinente mencionar a resposta de uma das coordenadoras

ao tema proposto.

"E que eles mergulhem completamente na prética (...) numa perspectiva de construggo de um
pensamento reflexivo, de um pensamento pedagdgico sobre o que € isto de ser professor e
como é que eu posso me prefigurar como professor (... ) perceber que ser professor ndo
implica levar na manga um conjunto de materiais e de receitas, mas descobrir esta postura
reflexiva e a importéncia dela para uma gestdo da profissdo, da pratica e, sobretudo, da

aprendizagem dos meninos” (COL1).

E interessante verificar que a funcdo do estagio como possibilidade de experimentar,
aprender a lidar com o imprevisto e relacionar a teoria e pratica com possibilidade
de reflexdo é muito pouco evidenciada, o que revela que a prética ainda € pouco entendida
como um espaco de experimentagdo e de reflexao sobre accdo desenvolvida. Tendo em conta
a maioria das opinides dos formadores, leva-nos a pensar a da Pratica Pedagdgica ainda é
muita vista numa perspectiva de racionalidade técnica, onde ha um primeiro momento para
adquirir  conhecimentos académicos e um segundo momento para aplicacdo dos

conhecimentos adquiridos a realidade pratica.
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4.2, "Competéncias a desenvolver”

Pretende-se saber com este tema quais as competéncias essenciais que os formadores acham

que devem ser desenvolvidas nos formandos, nesta etapa de formacdo. Relativamente a este

tema, os indicadores remeteram-nos para quatro categorias de competéncias que devem ser

desenvolvidas nesta etapa do curso.

Quadro 6 - Tema 2 "Competéncias a desenvolver”

Categorias Indicadores Ori./coor. Tut. Cooperantes
N=2 N=8 N=8
% % %
LA I.L 1L 1.A I.L
Processo ensino / | Saberem como as criancas aprendem e saberem 0 0 1 0 1
aprendizagem organizar actividades de modo a que a crianca 0% 0% 12,5% 0% 12,5%
aprendam melhor,
Dominio dos contetidos pedagdgicos / metodologias 2 0 0 4 0
/didacticas 100% 0% 0% 50% 0%
Dominio dos contelidos programaticos do 1° ciclo. 2 0 0 2 0
100% 0% 0% 25% 0%
Gestdo integrada do curriculo / interdisciplinaridade 0 1 2 0 0
entre os conteudos. 0% 50% 20% 0% 0%
Perceberem que a disciplina de Educacdo Fisica € um 0 0 1 0 0
contributo  especifico para o desenvolvimento das| 0% 0% 10% 0% 0%
competéncias motoras das criangas.
Estarem atentos ao que os alunos aprendem ou n&o 0 0 2 0 0
/saber avaliar. 0% 0% 25% 0% 0%
Conseguirem transferir os planos tedricos para a pratica 0 0 2 0 0
/ operacionalizar conhecimentos. 0% 0% 25% 0% 0%
Desenvolver a capacidade / atitude de pesguisa para 0 0 2 0 0
resolucdo de qualquer situaggo. 0% 0% 25% 0% 0%
Saber planificar. 0 0 3 0 0
0% 0% 37,5% 0% 0%
Capacidade de observar. 0 0 1 0 1
0% 0% 12,5% 0% 12,5%
Autonomia /confianga. 0 0 0 2 0
0% 0% 0% 25% 0%
Capacidade de relacionar teoria /pratica. 0 0 1 0 0
0% 0% 12% 0% 0%
Organizagdo e Gerir uma sala de aula /Resolucdo de problemas / 2 2 3 4 8
gestdo da classe | Gestdo da diversidade/ Desenvolver atitudes de respei-| 100% | 100% | 37,5% | 50% 100%
to, partilha com os alunos.
Interrelacionais | RelagBes com a comunidade escolar (alunos pais, pro- 0 0 1 2 0
fessores, auxiliares). 0% 0% 12,5% 25% 0%
Reflexdo Competéncias de reflectir sobre a acgdo. 0 1 2 2 1
0% 50% 25% 25% | 12,5%

Como se pode verificar pelo Quadro 6 a categoria com mais mencdes é a que diz respeito a

organizagio e gestdo da classe e onde se incluem aspectos como a gestdo do espago e do

tempo, a gestdo do grupo turma, resolugdo de problemas, relacbes de respeito e partilha.

"4 questio da gestdo da turma, uma visio ao mesmo tempo global e particular que é das

coisas mais dificil” (COL1)
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" Gestdo do espago da sala, ndo s6 o espago fisico, mas também o espago de tempo, tentarem
comegar a perceber como € que podem tirar partido das diferentes situacbes que ocorrem

dentro da sala de aula para trabalharem as diferentes dreas’(TL1)

“Terem consciéncia dos problemas com que se podem deparar e de alguma forma procurarem
formas de os resolver, que é uma competéncia extremamente importante, serem capazes de

resolver problemas que lhes surjam”(OA2).

"Saberem como € que podem gerir 0 grupo turma e manter o clima de aula com alguma
estabilidade” (TL7)

“Serem capazes de terem autoridade, de respeitarem os alunos e de se saberem respeftar,

sem isto ndo nenhuma estratégia que avance(CAZ)

"4 relacdo com os alunos e saber gerir o grupo (...) se ndo houver boa relacdo com os alunos

e ndo souberem gerir o grupo, o resto néo vai funciona“(CL6)

" Aperceberem-se da realidade das criancas..., o estar atento ao que se estd a passar...
aperceberem-se do que € exigido dentro de uma sala e saber dar resposta a todos os meninos

e isso é muito dificil(CL2)

Na categoria que engloba competéncias ligadas ao processo ensino/aprendizagem
verifica-se uma grande dispersdo pelos diferentes indicadores, relativamente aos tutores,

sendo o mais mencionado por estes o saber planificar.

Saber planificar... saberem definir o modo como pensam desenvolver as actividades. TL5

"Competéncias muito técnicas no sentido de saberem como planificar a sua acgdo
pedagogica(TL7)

Nesta categoria hd dois indicadores que sdo apenas referidos pelas duas orientadoras e
alguns professores cooperantes da Instituicdo A e que se referem ao dominio dos
contetidos pedagdgicos /metodologias e didicticas e ao dominio dos conteudos

programaticos do 19 ciclo.

“Dominar os contetidos programaticos do 19 ciclo, isso € fundamental (...) Outra coisa

fundamental é como ensinar a ler e escrever” (OAZ2).

"Ter rigor cientifico, linguagem matematica, oral, escrita e estudo do meio, néo podem
fathar” CA1

“As competéncias pedagdgicas e didacticas” CA3
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Na categoria que remete para competéncias interrelacionais no que se refere a relagées
com a comunidade escolar apenas um tutor e duas cooperantes da Instituicdo A a

mencionam.

"4 questdo da relagdo com as familias, acho que & um outro aspecto que devia haver €

parece que ndo hd talvez por falta de tempo” (TL5)

"0 saber estar na comunidade escolar, porque ndo sdo SO 0s alunos, sdo os oultros

professores, auxiliares(CA4)

Apesar de esta categoria ser muito pouco referida, parece-nos, no entanto, um aspecto
relevante a ter em conta na formagao de professores, uma vez que a funcio do professor ndo

se pode restringir apenas ao micro sistema da sala de aula.

Quanto a categoria que diz respeito ao desenvolvimento da competéncia de reflectir sobre
a accdo é muito pouco referida no discurso dos formadores, conforme se pode verificar no
quadro 6, o que nos leva a pensar que a capacidade de analise e de reflexao sobre as praticas

é ainda uma competéncia negligenciada na formagdo de professores

“4 grande competéncia de reflectir sobre a accéo (...) de identificar os aspectos que criaram
obstdculo a determinada aprendizagem, perceber por que aconteceu assim. € tentar

perspectivar a acgdo prospectiva” (COL1)
“"Capacidade de reflectir sobre o que estd a acontecer(CL1)

“Olharem para o que fizeram e perceberem algumas Jacunas e alguns aspectos positivos e
como é que podem desenvolver estratégias no sentido de melhorar os aspectos mais

Jacunares e também os aspectos positivos” (TL7)

Exceptuando a categoria que remete para competéncias relacionadas com a organizagao e
gestdo da classe, na qual se verifica uma convergéncia de opinides entre os diferentes
intervenientes, nas outras categorias e respectivos indicadores nota-se alguma discrepancia,

sobretudo, em relagdo aos tutores.
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4.3. "Dificuldades sentidas no inicio do estdgio”

Pretende-se saber com este tema quais as maiores dificuldades sentidas nos formandos no

inicio da Intervencao Prética do 4° ano.

Quadro 7 - Tema 3 “Dificuldades no inicio do estagio”

Categorias Indicadores Ori./coor. Tut. Cooperante
N=2 N=8 N=8
% % %
1A I.L IL IA I.L
Processo ensino / | Formalizagdo / Gestdo da planificagdo 0 1 2 0 i
Aprendizagem 0% 50% 25% 0% 12,5%
Dominio dos contelidos / diddcticas da matematica 2 1 2 2 3
100% 50% 25% 25% 37,5%
Conhecimento cientifico 0 1 4 0 0
0% 50% 50% 0% 0%
Dominio dos contetidos pedagdgicos do 1° ciclo 2 0 0 4 2
100% 0% 0% 50% 25%
Adeguacio da linguagem ao nivel das criangas. 2 0 0 1 1
100% 0% 0% 12,5 12,5%
Comunicacdo oral e escrita (cometem erros a nivel 0 0 1 0 0
da lingua portuguesa). 0% 0% 12,5% 0% 0%
Saber explorar os materiais 1 0 0 0 0
50% 0% 0% 0% 0%
Gestdo de recursos /uso do quadro 0 0 0 0 2
0% 0% 0% 0% 25%
Saber escutar as criangas e integrarem oS 1 0 1 1 0
contributos dos alunos na condugdo da actividade. 50% 0% 12,5% 12,5% 0%
Gerir /lidar com o imprevisto 0 0 1 2 1
0% 0% 12,5% 25% 12,5%
Avaliacdo dos conhecimentos adquiridos pelos 0 0 1 0 0
alunos 0% 0% 12,5% 0% 0%
Preparacio de actividades e materiais na area de 0 0 1 0 0
Expressdo Plastica 0% 0% 12,5% 0% 0%
Organizacdo e Gestdo da turma 2 1 6 5 6
gestdo da classe 100% 50% 75% 62,5 75%
Controle da turma /disciplina 2 1 3 2 4
100% 50% 37,5% 25% 50%
Atendimento de criangas com N. E.E. 0 1 1 2 0
0% 50% 12,5% 25% 0%
Reflexdo Questionar / analisar o seu trabalho 0 0 1 0 0
profissional 0% 0% 12,5% 0% 0%

No que respeita a este tema, as respostas remeteram-nos para varios indicadores que
organizamos em trés categorias: Processo ensino / Aprendizagem; Organizacdo e

gestiio da classe e Reflexdo profissional.

Conforme o Quadro 7, na 12 categoria os indicadores que aparecem com mais relevancia sao
os que dizem respeito ao conhecimento cientifico, ao dominio dos conteldos /
didicticas da matemética e ao dominio dos contelidos pedagdgicos do 1° ciclo. E
interessante verificar que nestes 2 (ltimos indicadores ha uma convergéncia de opinides entre

as orientadoras e algumas cooperantes da Instituicdo A. Segundo alguns formadores, as
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dificuldades parecem dever-se a um aprofundamento deficiente e desajustado das didacticas
3s necessidades do 1° ciclo, mais especificamente nas didacticas da Lingua Portuguesa e

Matematica.

“"Nem sempre os docentes da diddctica estdo suficientemente despertos para a realidade a
que se destina, a maioria deles na sua quase totalidade ndo tém nenhuma espécie de contacto
com o 19 ciclo e portanto, isto € de alguma forma um obstaculo (.. )um didacta da
Matemdtica e de Lingua Portuguesa a sua formagdo é disciplinar, é uma licenciatura nestas

dreas, de uma forma geral nunca tiveram contacto com o 19 ciclo(0A1)

"0 que eu acho € que elas deviam ter /4 no seu curricufo uma disciplina que as ensinasse a

diddctica da Lingua Portuguesa, da matemética. Elas tém muita dificuldade (CAZ).

W50 sei se & tanto em termos de carga hordria ou se € a forma como as metodologias e as
diddcticas s50 abordadas porque acontece muito eles chegarem agora € dizerem que néo

percebemn nada de matematica (COL1).

“"Wa matemdtica, € o eterno problema... € aquela drea que, se calhar, ndo conhecem muito
bem o que € que tém de fazer em matematica a nivel do 19 ciclo, quais as competéncias que

os alunos tém de adquirir” (CL5).

O conhecimento cientifico ¢ um indicador apenas referido pelos tutores e uma das
coordenadoras, talvez por estes serem especialistas das areas especificas e, por isso, estarem

mais preocupados com o dominio dos contelidos das suas disciplinas.

"Em relacéo 8 minha drea eu acho que as pessoas sabem muito pouco de ciéncias” (TLZ

“T&m lacunas ao nivel dos conhecimentos cientificos, ou seja, ndo basta saber pedagogia, tém

que saber como utilizar essa pedagogia” (TL4)...

Organizacgdo e gestdo da classe ¢ a categoria que reline mais mencdes, embora se note
uma maior concentracdo no que respeita ao indicador gestdo da turma / atendimento
dos alunos, talvez por este ser o indicador que aglutina uma diversidade de atitudes e
competéncias no que respeita a gestdo complexa e imprevisivel da dindmica de sala de aula,
ou seja, saber lidar com as criangas, gerir a diversidade, saber gerir comportamentos, saber
como apoiar as criangas, saber como orientar 0s trabalhos dentro da sala, gerir o espago,

conseguir manter a turma atenta.
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Estas competéncias transcendem o conhecimento das matérias especificas e exigem 0
dominio de estratégias gerais de gestdo e organizagdo de sala de aula e que se podem

enquadrar no dominio de um conhecimento pedagdgico geral.

“ma das dificuldades deles é como é que eu vou lidar com estes alunos, como é que vou
criar um clima de aula em que aquilo que eu quero dinamizar e quero que eles aprendam
possa acontecer. Lidar com o imprevisto, lidar com a diversidade dos alunos, essa € uma
grande dificuldade’(TL5)

A maior dificuldade que eu vejo € a dificuldade em falarem para uma turma e ndo so para
uma crianga ou duas... a forma como gereim o proprio espago que tém, a sala de aula..

Dificuldade em captar-thes a atencdo (CA4).

O indicador controlo da turma / disciplina refere-se especificamente a dificuldades ligadas
a gestdio de situages de disciplina. Apesar de n3o ter tantas mencdes como o anterior, ndo
deixa de reflectir uma dificuldade significativa, como se pode verificar pelas respostas dadas a

esta questdo.

“rém muito medo do comportamento dos alunos...tém algum recelo que 0s alunos ndo os

respeitem’( CA2)
"Tém medo de perder o controle da turma, de alguns momentos de indisciplina” (CL3)

"0 maior medo delas é exactamente enfrentarem a turma, as questdes de disciplina... no

saber gerir a turma” (CL6)

E interessante verificar que as referéncias ao controle da turma e indisciplina nao surgem
como uma dificuldade, mas sim como um medo/receio, 0 que nos leva a crer gue nesta fase a
grande preocupacgo dos formandos, na opinido dos formadores, é de sobreviver a situagdo,
ou seja, terem o controle da turma, para que 0s deixem pOr em pratica as tarefas a que se
propdem. Esta preocupagdo remete-nos para os estadios de Fuller relativos a preocupacao,

sendo o estadio da sobrevivéncia, um dos primeiros.
0 indicador atendimento a criancas com Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.),

apesar de ser um dos aspectos mais complexos a nivel de atendimento e, por isso, de grande

dificuldade, mostra poucas mengdes, talvez porque nem todas as salas tenham alunos com
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N.E.E. e as que os apresentam, tém apoio especializado, dai que a maioria dos formandos,

nesta fase, n3o se tenha confrontado com essa dificuldade.

4.4. "Supervisio das Praticas”

Com este tema pretende-se saber qual a finalidade da supervisdo dos formadores quando vao

observar os formandos, como é que os formadores percepcionam a reacgao dos formandos as

suas observacBes, quais os aspectos que valorizam mais e menos quando observam as

praticas dos formandos, quais os aspectos que 0s formadores acham que formandos

valorizam mais e menos nas suas praticas.

Quadro 8 - Tema 4 “Supervisdo das Praticas”

Categorias Indicadores Ori/Coor. Tutor Cooperantes
N=2 N=8 N=8
% % %
LA I.L I.L 1A I.L
Finalidade da Verificar o trabalho que os alunos fazem e 1 0 0 0 0
observagao questionar 0s processos que utilizam na resolugdo 50% 0% 0% 0% 0%
das farefas.
Verificar se sd0 capazes de integrarem o0s 1 1 0 2 1
contributos dos alunos na conducdo da actividade. 50% 50% 0% 25% 12,5%
Verificar se dominam os conteldos / perceber o 1 1 2 5 2
rigor das abordagens em termos cientificos. 50% 50% 25% 62,5% 25%
Verificar a comunicacdo oral e escrita correcta e 0 0 2 4 2
adequada as criangas 0% 0% 25% 50% 25%
Ajudar /Orientar /dar sugestSes 0 0 1 4 2
0% 0% 12,5% 50% 25%
Ver se as criangas aprendem 1 0 0 1 0
50% 0% 0% 12,5% 0%
Avaliar 0 0 0 3 0
0% 0% 0% 37,5% 0%
Verificar a capacidade de organizagdo e gestdo da 2 1 5 3 3
turma 100% 50% 62,5% 37,5% 37,5%
Observar 0 que estd a ser feito para ajudar a 0 1 0 0 1
reflectir no sentido de melhorar 0% 50% 0% 0% 12,5%
Observar a interaccdo /relagdo com as criancas 0 0 1 3 1
0% 0% 12,5% 37,5% 12,5%
Observar o empenho das formandas 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
Verificar se dominam as didacticas 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
Observar como utiliza o material / actividades 0 0 1 1 0
/estratégias 0% 0% 12,5% 12,5% 0%
Observar actividades relacionadas com a area 0 0 6 0 0
disciplinar do tutor. 0% 0% 75% 0% 0%
Conhecer a escola e as salas (contextos de 0 0 1 0 0
frabalho) 0% 0% 12,5% 0% 0%
Perceber como é que os mildos reagem as 0 0 1 0 0
propostas feitas para possiveis alteragdes nas 0% 0% 12,5% 0% 0%
disciplinas fedricas.
Levar para seminario aspectos importantes 0 0 1 0 0
observados na prética 0% 0% 12,5% 0% 0%
Reacgdo a Nervosismo / desconforto (no inicio) 2 2 3 0 0
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observagdo 100% 100% 37,5% 0% 0%
Descontraccdo / a vontade 0 0 2 8 8
0% 0% 25% 100% 100%
Depende dos formandos 0 0 3 0 0
0% 0% 37,5% 0% 0%
Aspectos que Correccio e adequacdo da linguagem oral e escrita 1 0 2 3 2
valoriza mais na | as criangas. 50% 0% 25% 37,5% 25%
supervisao E gradual e em fung&o do aluno 1 1 0 0 0
50% 50% 0% 0% 0%
Conhecimento cientifico / transmissao correcta dos 2 0 5 3 2
contetidos 100% 0% 62,5% 37,5% 25%
Relacdo / Interacgao com as criangas 2 0 1 5 5
100% 0% 12,5% 62,5% 62,5%
Verificacido / sistematizagdo dos  trabalhos 2 0 2 0 0
realizados com os alunos 100% 0% 25% 0% 0%
Adequagdo / Gest8o da planificacdo 0 1 0 2 0
0% 50% 0% 25% 0%
Organizacdo e gestfo da sala de aula 2 2 5 4 4
100% 100% 62,5% 50% 50%
Conseguir lidar com situagbes imprevistas 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
Os materiais /estratégias que utiliza 0 1 2 0 0
0% 50% 25% 0% 0%
A capacidade de pensar estratégias de formagao 0 0 1 0 1
diferentes da professora cooperante 0% 0% 12,5% 0% 12,5%
Porem os meninos a pensar e a aprender / 0 0 2 0 0
disponibilizar fontes de informacgo. 0% 0% 25% 0% 0%
A capacidade de reflexdio 0 0 1 0 1
0% 0% 12,5% 0% 12,5%
Aspectos que Falta de & vontade na turma (no inicio) 1 0 0 0 0
valoriza menos na 50% 0% 0% 0% 0%
supervisdo O uso de material sofisticado 1 0 0 3 1
50% 0% 0% 37,5% 12,5%
M4 utilizagio/organizagdo do quadro 0 1 0 1 0
0% 50% 0% 12,5% 0%
O controle da turma / disciplina 0 1 2 1 0
0% 50% 25% 12,5% 0%
Cumprimento do plano 0 0 1 2 3
0% 0% 12,5% 25% 37,5%
Alguns disparates /erros /falhas 0 0 2 1 3
0% 0% 25% 12,5% 37,5%
A quantidade de informag&o que querem passar 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
Diferenciacdo pedagdgica 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
A nocdo correcta da sequencia dos conteGdos do 0 0 1 0 0
programa do 19 ciclo 0% 0% 12,5% 0% 0%
Depende do contexto em que ocorrem 0 0 1 0 0
0% 0% 12,5% 0% 0%
Ndo me ocorre nada 0 0 2 0 0
0% 0% 25% 0% 0%
Aspectos que, na | Conseguir cumprir o plano 1 1 1 3 5
opinido dos 50% 50% 12,5% 37,5% 62,5%
formadores, os | O controle da turma/O bom comportamento dos 1 1 5 3 3
formandos alunos 50% 50% 62,5% 37,5% 37,5%
valorizam mais na | Materiais /actividades 1 1 2 2 0
suas intervengdes 50% 50% 25% 25% 0%
Se os alunos compreendem / aprendem o que thes 0 0 0 1 1
ensinam 0% 0% 0% 12,5% 12,5%
Se conseguem envolver e motivar a turma toda 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
Os comentarios dos alunos 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
A relacdo pedagdgica 0 0 1 0 0
0% 0% 12,5% 0% 0%
Depende dos formandos 0 0 1 2 0
0% 0% 12,5% 25% 0%
Aspectos que, na | Questionar as criangas 1 0 0 0 0
50% 0% 0% 0% 0%
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opinido dos Planificacdo / fundamentaggo do trabalho pratico 1 0 1 0 0
formadores, 0s 50% 0% 12,5% 0% 0%
formandos A forma como os alunos estdo sentados e 0 1 1 0 0
valorizam menos | Sossegados 0% 50% 12,5% 0% 0%
nas suas Habitos de trabalho e organizagdo dos alunos / do 0 1 1 0 1
intervencBes. caderno 0% 50% 12,5% 0% 12,5%
Verificar se os alunos aprendem ou ndo 0 1 5 2 i
0% 50% 62,5% 25% 12,5%
A arrumacdo da sala 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
O que os alunos ja sabem 0. 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
A diferenciacdo pedagdgica 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%
Os trabalhos de casa 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
Alguns trabalhos realizados no manual 0 0 0 0 1
0% 0% 0% 0% 12,5%
Desconhecimento / Indefinigao 0 0 0 3 4
0% 0% 0% 37,5% 50%

Relativamente ao tema da Supervisdo das Préticas, ao olharmos para o Quadro 8, o que se

verifica é uma grande dispers3o de indicadores nas vérias categorias, o que nos leva a pensar

na n3o existéncia de uma definicdio clara e de entendimento do que se vai observar entre os

diferentes formadores, estando o objecto de observagdo dependente da sensibilidade de cada

supervisor, 0 que conduz necessariamente a analises e avaliacdes diversificadas das praticas

pedagdgicas.

Na categoria Finalidade da observagdo, um dos indicadores mais privilegiado pelas

orientadoras, coordenadoras, tutores e alguns cooperantes € o que diz respeito a

capacidade de organizacio e gestdo da turma, apesar de a maioria dos tutores

referirem como primeira finalidade a observagdo da sua area.

“Ver a relacdo que o estagiario estabelece com a turma, se ele estd atento as criangas, se

ele escuta aquilo que eles dizem (...) ver se eles dominam o contetido que estdo a ensinar

(...) como gerem conflitos que surgem no meio da turma (...) Como gerem 0 espago € o

tempo, se eles estdo preocupados em estar atentos a forma como as criancas reagem as
propostas de trabalho, ”(0OA1)

“Capacidade de gestdo da turma, por outro lado, a capacidade de integrarem 0s contributos

dos alunos na condugdo da actividade” (COL1).

"Como é que as coisas funcionam em termos de dindmica geral, essa € a preocupagdo

primeira... estratégias que utiliza, o modo como as desenvolve, olho para a interacgdo entre

eles e os proprios alunos, olfio para o tipo de discurso, como o adequam aos alunos, olho

para a correccdo cientifica, os materiais que utilizam’(TL5)
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“Eu, nos momentos que vou observar tento ir sempre a actividades de expressdo pldstica,
também para as ajudar (..) Quando, por qualquer razo, ndo € possivel observar
actividades de expressdo pldstica, e isso jd tem acontecido, observo a correccdo dos
conteldos que estio a ser abordados, a maneira de estar das alunas com a tunma,

essencialmente € isso” (TL6).

0 20 indicador com mais mencdes é o que refere o dominio dos conteudos, sendo os
professores cooperantes da Instituicdo A que o mais mencionam, seguindo-se a correccdo
da comunicacdo oral e escrita, a ajuda e, também a finalidade de avaliar, embora esta

esteja associada a um sentido construtivo.
"Que haja rigor, que néo haja erros a nivel da Lingua Portuguesa, da Matematica” (CA8).

"Ver se eles conseguem transmitir aguilo a que se propuseram, saber conversar com as
criancas, saber ouvi-las, ver se a informacdo que est3 a ser transmitida é rigorosa, quer oral
e escrita” (CA6).

"Tem sempre um sentido de avalia-las, num sentido positivo de melhorar " (CA5)

"Ver o que elas precisam de mefhorar para as ajuaar... o importante € reflectirmos porque

néo correu bem e como podemos fazer para a proxima para correr melfor” (t cL2)

Na Reaccido dos formandos a observacdo é percepcionado algum constrangimento
porque, na opinido dos formadores, as idas do supervisor da Universidade as escolas de

estagio estdo muitas vezes associadas a observacgo/avaliagdo da pratica.

Como podemos verificar pelo quadro as orientadoras e coordenadoras e alguns tutores
percepcionam nervosismo e algum desconforto durante as suas observacdes, ao contrario do
que acontece com as professoras cooperantes que referem que os formandos se sentem a
vontade perante as suas observagdes, devido ao clima de proximidade e a vontade que se vai

criando desde o inicio.

Segundo Capel (1997), tendo em conta o desgaste psicolégico provocado pela situagao de
ansiedade e preocupacgdo dos estudantes e as consequéncias que dele podem advir, torna-se
necessario que a supervisdo decorra, desde o inicio, por forma a manter no nivel minimo o

grau de ansiedade e preocupagdo. Para que as preocupacdes e ansiedades sejam tratadas
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logo que surjam, 0s supervisores precisam de ter consciéncia das crises psicoldgicas pelas

quais os estudantes passam.

“Eu sinto que a principio, quando entrava, eles ficavam um bocadinho nervosos (...) cada

vez que entro ultimamente, ndo sinto grande constrangimento “(COL1)

“Wo inicio, perante a minha observagio, eu noto que eles ficam mais tensos porque € a
professora que vem da Universidade e que os vai avaliar... gradualmente e ao longo das
sessdes eu tenho verificado que até ja nem ddo conta... elas comegam a tomar gosto em
que eu veja aquilo que elas estdo a desenvolver e dso muito valor ao espaco de reflexdo em
que eu estou” (OA2).

"4 reacgio deles é sempre uma reacgdo que se percepciona de algum desconforto” (TL4)

"Reagem com menos medo da minha observagdo, com menos receio (...) véem-nos mais

como amigas, uma pessoa a quem elas podem Seimpre recorrer para as ajudar” (CA6).

“Em relacdo a mim penso que estdo & vontade, porque como estdo todos os dias comigo,

acaba por haver uma relagdo muito proxima” (CL6).

E interessante verificar que alguns tutores referem que ndo sentem nervosismo da parte dos
formandos quando observam, associando-o ao facto de ja terem sido seus alunos, o que faz
com que ja exista um conhecimento entre eles e um melhor entendimento das expectativas
esperadas da parte de cada um, alertando mesmo para a importancia de as equipas de

supervisdo serem constituidas por docentes que ja tenham trabalhado com os alunos.

“Eu ndo sinto que haja naquilo gue observo um estado de nervosismo, talvez porque eu
sempre observei alunos que jd tinham sido meus alunos... acho que na formagdo da equipa
era importante que fossem professores que Jjé conhecem os alunos (...) o facto de terem
sido professores deles, existe ja uma relacso de conhecimento entre eles € o proprio
professor e sabem o que é que € esperado, sabem o que € gue o professor valoriza, e eu

penso que isso & bastante bom” (TL5)

“Fu acho que nds conseguimos estabelecer com alguns estagidrios um certo tipo de relagio
que permite dizer muita coisa, criticar, discutir com grande 8 vontade, e outros ndo, € as
vezes, ndo conhecemos suficientemente os alunos para saber, exactamente na altura certa,
o que dizer. Neste momento, eu defendo que o acompanbamento destas intervencbes deve
ser por alguém que j& tenha alguma relagdo com eles, Isso é fundamental... nos os
conhecemos melhor em termos do relacionamento que vamos ter com eles, como também,
eles conbecermn melhor as nossas ideias sobre aquele assunto, acho que devia ser uma

condic3o para trabalhar com as intervengdes do 4° ano” (TL8)
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Na categoria Aspectos mais valorizados na supervisio dos formadores, um dos
indicadores mais mencionados por todos é o que se refere & organizagao e gestao de sala

de aula, talvez por ser o indicador que engloba mais situagdes.

"As preocupacdes que ele tem com a relagdo com a crianga, com o atendimento que ele faz
& crianca, a verfficacdo dos trabalhos que ele faz, tudo isto sdo aspectos extremamente

importantes e que séo prioritarios” (OA1)

"4 gestio em todos os seus aspectos, desde a gest&o do tempo e do espaco, da discipling,
de como eles se dirigem s criangas, como propbem a actividade, se é de uma forma
perceptivel ou néo & o que lhe estd a ser pedido, o tipo de tarefa, o tipo de ficha que

passam ao aluno” (COLZ)

"Que estejam atentas as criangas, ao ritmo delas... hd momentos que sdo muito, muito ricos

e é importante que elas saibam gerir” (CL2)

Um dos indicadores muito mencionado pelos tutores é o que se refere ao conhecimento

cientifico, o que nos leva a pensar que os docentes das dreas curriculares continuam a

privilegiar a dimensdo académica.

“Tenho uma enorme preocupacéo na correcgdo cientifica” (TL4)

" O conhecimento cientifico... a capacidade que tém de face a esse confetdo saberem

organizar a situagdo de aprendizagem de forma que 0s alunos, de forma diversa, aprendam,

e ndo de forma homogénea” (TL7)

Na categoria Aspectos menos valorizados na supervisio dos formadores, alguns dos
indicadores referenciados pelos formadores devem-se ao facto de serem considerados
aspectos dificeis numa primeira etapa do desempenho profissional, como por exemplo, 0 a

vontade na turma, o controlo da turma, a diversidade pedagdgica, alguns erros cientificos.

“Hd aspectos que numa 19 fase sdo aceites como beneficio da divida e que sdo aspectos
gue estdo relacionados com falta de a vontade na turma e depois 8 medida que o ano

avanca e o nimero de intervengbes aumenta deixam de ser t0 desculpaveis” (OA1)

"4 disciplina é um aspecto que eu tenho que ter em conta imensos factores... chega a ser
muito angustiante para 0s Nossos estagidrios ndo conseguirem, por vezes, controlar a

disciplina, e temos que os apolar, 0 mais possivel” (COL2)
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“Valorizo pouco se elas ndo conseguem controlar a turma, até certo nivel, a turma também
néo & delas, se calhar, os alunos olham para elas como estagidrias que ainda néo sabe e

isso tudo influencia” (TL1)

“m trabalho diferenciado e coordenar os grupos todos... ndo dou grande valor porque eu
sei que € muito dificil” (CA8)

"Fu preocupa-me que haja erros cientificos, mas néo os valorizo como tal, um erro cientifico
tem & que depois na reflex3o ser considerado como um momento de por em causa o €rro e

também com uma preocupacéo de que na proxima vez se prepare melhor (TL8 )

"Se forem erros que ndo induzam 0s meninos em erro eu ndo dou grande importancia,

depois falamos sobre o assunto e pronto”( CL7)

Na categoria Aspectos que, na opinido dos formadores, os formandos valorizam
mais nas suas intervengoes, os indicadores mais mencionados referem-se ao controlo da

turma/disciplina e o cumprimento do plano.

“Para mim, na fase inicial, a grande preocupagao deles & de ndo serem capazes de segurar
a turma e depois € serem capazes de ensinar, ou seja, transmitir aquilo que eles pensaram

dar, cumprir o que estava no plano”(OAL).

"O comportamento dos alunos, e ficam, s vezes, muito aflitos quando ha um ou outro que
se comega a portar mal, portanto, eu acho que eles balizam muito o correu bem, correu mal

por este tipo de reacgdes dos meninos” (COL1).
“Acho que eles estdo muito preocupados em ter o controlo da turma 1TLE)

" Valorizam muito o cumprimento plano, em seguir os tempos que /4 estdo, porque elas
sabem que os tutores podem aparecer e querem fazer a actividade na hora

programada’(CL3)

Na categoria Aspectos que, na opinidao dos formadores, os formandos valorizam
menos nas suas intervengoes o indicador que aparece com sendo o menos valorizado diz

respeito & verificacdo das aprendizagens dos alunos.

"4 avaliacdo porque tém dificuldade, tanto no aspecto formal, como na pratica, eles
valorizam menos porque € um aspecto que ainda ndo dominam... esquecem-se de verificar

se os alunos aprenderam ou néo, isso € geral” (COL2).
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"alorizam menos os aspectos clentificos e o que os alunos efectivamente aprenderam...

eles centram mais a sua intervengio neles proprios e descentram-na dos alunos” (TL4).

“Ainda estdo pouco sensiveis as questdes dos conhecimentos, ou seja, eu acho que hd
grandes dificuldades em valorizar e perceber se os alunos estdo avangar em termos de

conhecimentos” (TL8)
“Ainda néo estdo preparados para avaliar o que 0s alunos aprenderam( CA4)

Os aspectos mais e menos valorizados pelos formandos remetem-nos, mais uma vez, para 0s
estadios de Fuller relativos & preocupacdo, ou seja, o facto de conseguirem controlar a turma
e cumprir as tarefas do plano sdo a sua primeira grande preocupagdo, logo muito valorizado.
Os formandos estio ainda muitos centrados em si préprios, num estadio de sobrevivéncia, dai
a verificacdo das aprendizagens dos alunos ser um aspecto que ainda ndo conseguem

dominar, e por isso, parecer ser menos valorizado.

4.5. “Expectativas dos formandos face aos formadores”

Com este tema pretende-se perceber como é que os formadores percepcionam as

expectativas que os formandos tém a seu respeito.

Quadro 9 - Tema 5 * Expectativas dos formandos face aos formadores”

Categorias Indicadores Ori/Coor. Tut. Cooperante
N=2 N=8 N=8
% % %
1A I.L I.L 1A L
Apoio a nivel Compreensao / Disponibilidade / /Amizade 2 2 3 3 4
pessoal /emocional 100% 100% 37,5% 37.5% 50%
Apoio a nivel OrientacBes / respostas para problemas praticos/ 2 i 6 8 5
profissional tirar duvidas. 100% 50% 75% 100% 62,5%
Abertura para porem em pratica aquilo que 0 0 0 0 1
defendem. 0% 0% 0% 0% 12,5%
Informacdes acerca dos alunos. 0 0 0 2 0
0% 0% 0% 25% 0%
Receitas 0 0 3 0 0
0% 0% 37,5% 0% 0%

Na categoria Apoio a nivel profissional o indicador Orientacbes / respostas para
problemas préticos/ tirar dividas é aquele que mostra maior nlimero de mengOes e
maior convergéncia de opinides nas duas instituicdes, o que parece revelar unanimidade na

percepcio dos formadores quanto ao tipo de apoio esperado pelos formando.
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“Acho que eles esperam imenso...eu acho que eles esperam apoio a varios nivels, a nivel
profissional, sobretudo, como fazer no 1° ciclo, desde partilha de experiéncias da professora
de 19 ciclo que eu sou” (COL1)

“Fsperam que perante as solicitagdes delas e pedidos, eu Ilhes dé apoio, algumas
recomendacoes, pistas de trabalho, lhes sugira eventuais materiais” (TL5)

"Fu penso que eles esperam de mim que eu 0s ajude, o maximo possivel, na planificacdo, na

execucio, na resolugdo dos problemas deles” (OAZ)

"Que eu tenha tempo para planificar com elas para lhes tirar dividas, que as ajude na maneira

de abordar os assuntos nesta faixa etdria” (CL3)

Y hes dé muitas sugestdes, que eu as ajude a procurarem material para trabalharem” (CA3)

Alguns tutores indicam que, para além de orientacBes, os formandos esperam receitas.

“Eles querem receitas na drea de educagdo fisica como em qualquer uma das outras dreas”

(TL4)

“Eles esperam muito receitas magicas para resolver situacdes particulares, como € que eu

faco?” (TL7).

A categoria Apoio a nivel pessoal /emocional, apesar de mostrar um menor nlmero de
mengoes, parece-nos importante. E interessante verificar que existe convergéncia de opinides
da parte das orientadoras e coordenadoras nas duas instituices relativamente ao apoio

esperado pelos formandos a nivel relacional.

A dimens3o relacional parece ter um papel fundamental no desenvolvimento e envolvimento
dos formandos no estdgio, no sentido de se evitarem situages de desconforto, tendo em

conta que nesta etapa os formandos passam por momentos de grande tensdo e fragilidade.

“Esperam de mim franqueza € transparéncia na forma de actuar com eles, que eu colabore
com eles... ser capaz de os ouvir, ser capaz de Ihes tirar as ansiedades, que eu os tranquilize

quando a excitacdo interior deles € muito grande” (OAZ2).

“"Eu penso que eles esperam que tenha disponibilidade para os ouvir, para os apoiar, para 0s
ajudar a ultrapassar muitas barreiras que eles encontram e, muitas vezes, relacionadas com a
relagdo entre as pessoas, as vezes entre colegas, 4s vezes entre estagidria e cooperante, as

vezes entre a estagidria e a escola, s vezes entre algum elemento da equipa, é raro, mas
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pode acontecer... estdo & espera de uma pessoa para conversar e chorar, as vezes, € muita
ansiedade junta” (COLZ).

"Esperam que eu os elogie para lhes dar algum sentimento de forca, quando fazem coisas
bem feitas.(TL1)

“"Esperam também algum suporte em termos relacionais, emocionais, alguém que esteja ao
lado deles e que ndo esteja meramente numa postura avaliativa, mas também numa postura
mais formativa, de ajudar a melhorar porque a errar também se aprende, o importante é fazer

qualquer coisa para melhorar(TL7).

O medo, as expectativas, o ndo saber como agir, s30 comuns a maioria dos formandos
quando se véem, pela primeira vez, em frente de uma turma de alunos. E, por isso, de
extrema importincia que os supervisores tenham a percepcdo e sensibilidade a estas
fragilidades dos formandos, de modo a criarem um clima de apoio mutuo, de modo a
preparé-los para irem enfrentando as primeiras dificuldades e ganharem autoconfianga para

que se sintam cada vez mais seguros nas decisdes que tomam.

4.6. "Expectativas dos formadores face aos formandos it

Com este tema pretende-se saber o que é que os formadores esperam dos formandos.

Como podemos verificar pelo Quadro 10 as expectativas acerca dos formandos dispersam-se
por vérios indicadores, principalmente no que respeita aos tutores. O indicador que remete
para a expectativa de que os formandos sejam bons profissionais é o que reline o maior
nimero de mencBes, notando-se alguma convergéncia nas expectativas das orientadoras e
cooperantes da InstituicBo A e entre as cooperantes das duas instituicBes. Este indicador € o
mais mencionado pelas cooperantes, talvez, por estar mais ligado a actividade pratica,
referindo-se, essencialmente, a conhecimentos, capacidades e atitudes profissionais que o

professor deve manifestar no exercicio da profisséo docente.

“Espero que elas adguiram competéncias para serem professoras...competéncias

pedagdgicas, diddcticas e civicas” (CA3)
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Espero que eles ganhem experiéncia (...) este pouco tempo sgja suficiente para eles terem

consciéncia do trabalho que desenvolvem e que no futuro saibam ser melhores professores

do que eu, tenham outras ideias inovadoras (CA7)

"Espero que salam diferentes, mais seguras, com uma capacidade de comunicar diferente

(...) que se sejam bons profissionais” (CL1).

"Que se tornem profissionais com a componente humana e cientifica bem desenvolvida”

(AOZ).

Quadro 10 - Tema 6 Expectativas dos formadores face aos formandos”

Categorias Indicadores Ori/Coor. Tut. Cooperante
N=2 N=8 N=8
% % %
1A IL 1L LA I.L
Qualidades Responsabilidade /empenho / motivagdo 1 0 1 1 2
pessoais/profissionais 50% 0% 125% | 12,5% 25%
Desenvolvimento Se preocupem a continuar a aprender 1 0 3 0 0
profissional 50% 0% 37,5% 0% 0%
Sejam capazes de reflectir sobre a acgdo e 1 1 0 1 2
sobre si proprios 50% 50% 0% 12,5% 25%
Que arrisquem 0 0 1 0 0
0% 0% 12,5% 0% 0%
Que sejam bons profissionais 2 1 1 4 4
100% 50% 12,5% 50% 50%
Sejam inovadores / criem o seu préprio estilo 0 0 1 0 0
0% 0% 12,5% 0% 0%
Que integrem a Expressdo Plastica com as 0 0 1 0 0
outras areas ‘ 0% 0% 12,5% 0% 0%
Que sejam capazes de desenvolver estratégias 0 0 1 0 0
para trabalhar com criancas com Necessidades| 0% 0% 12,5% 0% 0%
Educativas Especiais
Que procurem mais apoio da equipa de tufores. 0 0 1 0 0
0% 0% 12,5% 0% 0%
Que trabalhem em equipa 0 0 0 0 i
0% 0% 0% 0% 12,5%
Espero que transmitam aprendizagens aos 0 0 0 1 0
middos 0% 0% 0% 12,5% 0%
Que sigam as nossas orientagdes 0 0 0 1 0
0% 0% 0% 12,5% 0%

Os indicadores que remetem para as expectativas dos formadores relativamente aos

formandos se preocuparem a continuar a aprender e que sejam capazes de reflectir

sobre a accdo e sobre si proprios, embora tenham poucas mencOes, reflectem da

importdncia da continuidade no investimento na aprendizagem profissional e no

desenvolvimento de uma atitude reflexiva ao longo da vida. Como refere Cunha (2000: 80) “A

formacdo de um professor ndo se inicia nem termina com a formag@o inicial”.

“Que se preocupem fundamentalmente em continuar a aprender, em terem gosto por uma

perspectiva autocritica, estarem receptivos a criticas, tentar compreender o que fez e
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porque fez e tentar descobrir novas formas de o fazer e procurar novos desafios e sejam

capazes de investir na sua propria formacdo” (OA1).

"Esta grande competéncia que € a reflexdo sobre a acgdo e sobre i proprios...exjjo muito
deles como pessoas, néo SO como futuros professores, mas tento passar-lhes muito esta
minha conviccdo de que professor € pessoa €, portanto, nesta formacdo inicial ndo se
formam s0 professores tecnicos, estamos

também a reflectir sobre nds proprios €, de facto, muitas vezes € na prdtica, na relagdo com

0s meninos que muita coisa se joga e se percepciona” (COLL )

Eu espero € que figuem muito inquletas, e que sobretudo pensem que aquilo que fizeram
aqui foi uma situagdo episodica e que a formagdo delas ests, sobretudo, /4 fora e no modo
como elas vSo encarar a sua profissdo e como Vo procurar respostas para proporcionar a0s

alunos a melhor das aprendizagens possivel(TL5)

“"Eu estou 8 espera que alguns destes alunos sejam profissionals com um bom sentido do
seu desenvolvimento profissional... venham pedir ajuda, que aparegam em encontros de
professores, que neste momento € o que existe para eles irem avancando no seu
desenvolvimento profissional, estou a espera que alguns venham fazer mestrados na escola”
(TL8)

4.7. " Olhar Critico aofuncionamento do ano de Estdgio (4° ano)”

Este tema inclui as referéncias a aspectos que deviam ser melhorados e alterados na
intervencdo pratica. Os indicadores evidenciados organizaram-se em 6 categorias: Niimero
de supervisores/Constituicio, Duracio/Organizagao da actividade pratica,
Acompanhamento das praticas, Avaliacdo das Praticas, Plano de estudos e

Relacdes Institucionais / Professores Cooperantes.

Conforme se pode observar no Quadroll, verifica-se uma unanimidade de opinides nas duas
instituices relativamente &s duas Ultimas categorias: Plano de estudos e Relagoes
Institucionais / Professores cooperantes o que nos indica serem estes os aspectos mais

criticos na organizacdo do ano de estagio.
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Quadro 11 - Tema 7 * Olhar Critico ao funcionamento do ano de Estagio”

Categorias Indicadores Ori/Coor. Tut. Cooperante
N=2 N=8 N=8
% % %
1A I.L LL LA I.L
Namero de Necessidade de mais orientadoras /coordenadoras. 2 1 0 0 0
supervisores 100% 50% 0% 0% 0%
/constituigdo Equipa (menos tutores) 0 1 3 0 3
0% 50% 37,5% 0% 37,5%
Devia haver duas equipas (8 tutores cada) por turma. 0 1 0 0 0
0% 50% 0% 0% 0%
Devia haver uma maior definigio / clarificagdo da 0 0 1 0 0
fungdo do tutor 0% 0% 12,5% 0% 0%
A equipa devia ser constituida por professores que ja 0 0 2 0 0
conhecem os alunos. 0% 0% 25% 0% 0%
Os tutores deviam ter experiéncia do 1° cicio 0 0 0 0 7
0% 0% 0% 0% 87,5%
Duragdo Deviam ter mais dias de pratica 2 0 0 8 0
/Organizagdo da 100% 0% 0% 100% 0%
actividade pratica | A intervengdo devia ser diluida ao longo de todo o ano 0 1 4 0 0
lectivo. 0% 50% 50% 0% 0%
Dias de observacdo (23 e 62 feira) 0 2 8 0 8
0% 100% | 100% 0% 100%
Deviam ter contactos com diferentes anos de 0 2 6 0 8
escolaridade, essencialmente com o 1° ano, 0% 100% 75% 0% 100%
0O estagio devia ser orientado ndo sé para situacbes 0 0 0 1 2
de sala de aula, mas também para outras actividades| 0% 0% 0% 12,5% 25%
de escola.
Acompanhamento | Necessidade de disponibilidade para encontros de 0 2 4 0 4
das préaticas reflexdo em pequeno grupo (formandos, tutores e 0% 100% 50% 0% 50%
cooperante).
Horario de atendimento para o acompanhamento das 0 1 5 0 0
préticas. 0% 50% 62,5% 0% 0%
Os tutores deviam ficar mais de apoio de retaguarda. 0 0 1 0 4
0% 0% 12,5% 0% 50%
Os tutores deviam ir apenas observar a sua érea. 0 0 0 0 5
0% 0% 0% 0% 62,5%
Avaliacdo das Necessidade de definicio /afericdo/ clarificagdo dos 0 1 6 0 8
préticas critérios de avaliagdo das praticas. 0% 50% 75% 0% 100%
AlteracBo dos pesos atribuidos na avaliacdo dos 0 2 8 5 6
professores cooperantes 0% 100% | 100% | 62,5% | 75%
Plano de estudos Ndo deviam ter disciplinas teéricas no 4° ano (devia 2 2 4 8 8
decorrer tudo da pratica) 100% | 100% 50% 100% | 100%
Devia existir um projecto de formacdo de professores 0 0 2 0 0
do 19 ciclo. 0% 0% 25% 0% 0%
Devia haver um 5° ano / ano zero. 0 0 4 0 0
0% 0% 50% 0% 0%
Necessidade de uma revisdo dos programas das 0 0 2 0 0
diferentes disciplinas. 0% 0% 25% 0% 0%
Relagbes Necessidade de formacdo as cooperantes / definicdo 2 2 8 5 6
Institucionais / do papel da cooperante 100% | 100% | 100% | 62,5% | 75%
Professores
cooperantes Necessidade de uma parceria entre as Instituigtes de 2 2 5 1 4
formacio/ Ministério da Educacfio e as escolas ondej 100% | 100% | 62,5% | 12,5% 50%
se faz a pratica.

A categoria RelagOes Institucionais / Professores cooperantes é aquela que mostra
maior convergéncia de opinides nas duas instituicbes e reflecte os aspectos mais frageis e
complexos na organizacdo da intervengdo prética. Os dois indicadores desta categoria

evidenciam a dificuldade em arranjar escolas para o desenvolvimento dos estagios e a
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dificuldade em conseguir docentes com formagdo adequada para a funcdo de cooperantes. Os
problemas de formagdo do professor cooperante parecem estar associados a falta de
projectos de formagdo entre as Escolas e as Instituicdes de Formagdo e, também, a
mobilidade dos professores nas Escolas, o que dificulta a continuidade de trabalho com os

professores cooperantes.

Parece ser urgente a criagdo de parcerias entre as InstituicBes de Formagdo e o Ministério de
Educacdo, no sentido de se desenvolverem protocolos com Escolas e a criagdo de vagas
especificas para a colocagdo de professores para o desempenho especifico da fungdo de
cooperantes, 0 que pressupde outro tipo de relacBes entre as Instituigdes de Formacdo e as

Escoias.

E interessante verificar que nas opinides das orientadoras e coordenadoras ha referéncias as
antigas escolas anexas, como necessidade de criar pdlos formadores, com colocagbes
especiais de professores, onde os direitos e deveres deviam, a partida, serem definidos, o que
obrigaria a uma explicitagdo de fungbes das cooperantes e das Instituicdo de Formagao, o que
contribuiria, certamente, para uma melhor definicdo de um perfil de desempenho de todos os

intervenientes no processo de estédgio.

"Eyr lembro-me das velhas escolas do magistério, existia aquele concurso em que as pessoas
colocadas naquelas escolas sabiam especificamente que iam ter aquela fungdo, a partida
quando I3 chegavam ndo havia possibilidade de recusa, inclusivamente os magistérios podiam
interferir de alguma forma na formagdo e no trabalho a desenvolver (...)Repensar esla
orgénica era bom, porque assim nos nunca podemos de forma alguma fazer grandes
alteraces (OA1).

"Fur acho que devia fazer parte do protocolo uma formacdo especifica para os cooperantes,
néo tenho duvidas(..)Exigia um trabalho mais intensivo e sistematico, quase que precisamos
de voltar 3s escolas anexas, ter escolas formadoras e aqueles professores serem parceiros”
(COL1).

“Se calhar o ideal era haver um projecto de formagdo para determinadas escolas de modo a
conseguirmos ter uma bolsa de cooperantes. Terla que haver um empenhamento

completamento diferente entre a ESE e as escolas’(t CoL2).

“Fazer uma parceria entre as escolas de formagdo, o Ministério e a Inspeccéo era fundamental
e isso podia ser tentado. Escolas que fizessem acordo de estdgio com as ESES tinha a partida
um apoio grande por parte da Inspec¢do, a Inspeccdo dizia claramente o que € preciso gue se

passe nessa escola, havia também alguma proteccdo daquela escola se elas sentissem que
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havia reconhecimento da qualidade, no fundo era uma escola que tinha quase um selo de
qualidade( TL3).

A necessidade de formacdo adequada e uma selecgdo mais criteriosa dos professores para 0
desempenho da fungdo de cooperante é um dos aspectos criticos na formagdo inicial de

professores.

"0 receber estagio néo pode ter como (nica condigdo querer receber, acho que isso tem gue
ser muito repensado... Que tipo de formagdo, eu ndo sei dizer muito bem (...) eu penso que
devia haver um trabalho com as cooperantes de modo a haver uma relagdo com a Instituicdo
(...) No fundo o que se procura € uma sala de portas abertas e mais nada (...) agora estdo a
fazer algumas formagOes pontuais e ddo créditos, ja € alguma coisa, mas penso que é uma

situagdo que tinha de ser muito repensada’( CL1).

“Drimeiro deviamos ter formagéo e depois entdo, sermos professoras cooperantes (...) Sinto as
vezes dividas em saber onde é que comeca e acaba a minha responsabilidade, se aquilo que
lhes estou a transmitir & realmente aquilo que devo. NOs fazemos com base na experiéncia,
acho que deviamos fazer com base em objectivos mesmo concretos, sabendo exactamente o

que estamos a fazer e o que estamos a avaliar” (CA6)

“Devia haver um critério na seleccio dos cooperantes, mas € impossive/ (...) tentdmos para o
Ministério estabelecer algum acordo de forma a haver uma seleccdo de cooperantes mais
adequada, assim temos que estar sempre dependentes das boas vontades e portanto 0s
professores sdo muito simpaticos em acejtarem o estagio, mas eu acho que devia ser mais do
que isso. Podia-se dar a volta a esta sftuagao com alguma compensagdo e com formacéo de
modo que isso fosse valorizado, acho que era essencial, mas nos ndo podemos fazer nada
sem o Ministério” (TL2).

As questSes relacionadas com a formag&o especifica em termos de supervisdo, conforme
sugere Isabel Alarcdo "poderiam ser ultrapassaveis se, em redor de cada uma das instituigbes
de formagdo de professores, se constituissem equipas formativas e se 0s orientadores de
estagio tivessem uma preparacdo especial, pertencessem, eventualmente a um quadro
profissional especializado, trabalhassem em contacto e sintonia com a instituicdo de formag&o
néo sé em actividades de formacdo inicial mas também de divulgacdo, investigacdo e

formacéo continua™ (1996b:27).

A categoria Plano de estudos é aquela que redine, também, uma grande unanimidade de

opinides no que respeita ao primeiro indicador, e que refere que ndo deviam constar
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disciplinas tedricas no 4° ano. Esta opinido reforca a ideia de que o 4° ano devia ser um

ano essencialmente pratico com o acompanhamento da equipa.

"Wo 49 ano, se calhar, elas poderiam ficar mais libertas para se dedicarem quase Unica e

exclusivamente a sua pratica” (OAZ2).

"Wo 4° ano com esta equipa multidisciplinar deveria decorrer tudo da prética e hd um
manancial imenso (...) Devia ficar um ano sé para pratica com o acompanhamento da equipa”

(COL1)

“Weste momento os alunos estio muito dispersos porque tém que entregar os trabalhos

dessas trés disciplinas, e isso, preocupa-os e ocupa-os muito tempo” (i coL2).

Relativamente aos outros indicadores, eles sdo apenas mencionados pelos tutores. Nota-se
um nimero maior de mencdes no que se refere & indicacdo de um ano zero, de modo a
garantir o acompanhamento dos formandos /futuros professores em inicio de carreira, em

articulacdo com a Escola e a Instituigdo de Formagao.

Quanto aos outros indicadores desta categoria necessidade de revisdo dos programas e
necessidade da existéncia de um projecto de formagdo de professores para o 1°
ciclo, apesar de apenas terem duas mengdes, parecem-nos pertinentes pelas questbes de
fundo que levantam no que respeita a falta de um projecto de formacdo com uma definigdo
clara do tipo de perfil de professor que se pretende formar, o que passaria pela necessidade
da Instituicdo definir a sua propria filosofia, e o que conduziria, certamente, a alteragdes nas

organicas institucionais.

"0 prdprio plano curricular reflecte relagdes de forga ou das dreas, ou dos departamentos, ou
de pessoas, as cargas de cada componente, 0 modo como s80 abordadas ao longo do curso, o
numero de horas, eu penso que a andlise da cultura de uma Instituicdo deste tipo deveria
comecar exactamente pelos planos curriculares e ver de gque modo as dreas, o0s
departamentos e as pessoas estdo nestes planos curriculares e como estso (...), se hd um
aspecto forte que devia ser preservado e valorizado era a ideia de projecto de formagdo de
professores de 19 ciclo, em que fosse bem claro o tipo de perfil que era esperado formar

através de um curso desta natureza” (TL5)

Na categoria Nimero de Supervisores, o primeiro indicador é o Unico mencionado pala

Instituicdo A, todos os outros s3o apenas referidos pela Instituigdo L.
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A necessidade de mais orientadoras/coordenadoras de modo a haver um
acompanhamento mais aprofundado e sistematico da pratica, de acordo com as necessidades
dos alunos, é referida pelas duas orientadoras da Instituicdo A e por uma coordenadora da

Instituicdo L.

S50 muitos alunos por orientador e dificulta o trabalho de todas as naturezas. Dificulta o
trabalbo na planificaco porque sdo ofto que tém de falar, explicar € com 0s quais tempos que
reflectir o trabalho que vai ser feito, as metodologias e estratégias a utilizar. Nio ha tempo
para fazer uma andlise e acompanhamento adequado e necessario a todos os alunos porqgue
hé alunos que necessitam de mais atengéo do que outros (...) Ja na reflexdo nos temos que
partir 0s grupos, numa semana os cooperantes ficam os grupos de 1° ano e eu fico com o0s do

40 ano e na semana a seguir ao contrario (OA1).

"Ter menos grupos, era optimo, para mim era muito mais confortavel eu sentia-me mufto
melhor porque tinha oportunidade de fazer um acompanhamento muito mais sistematico aos
alunos, eu penso que este nimero de alunos era suficiente para se dividir por duas pessoas”
(COL2).

O 2 e 3° indicador prendem-se com a constituicdo da equipa de tufores na Instituigao L e
como se pode constatar as opinides entre as duas coordenadoras sdo divergentes. Enquanto
que uma das coordenadoras refere que devia haver duas equipas para cada turma, a outra
coordenadora acha que oito tutores é um nimero excessivo, opinido também defendida por 3
tutores e 3 cooperantes. As equipas sdo constituidas por pessoas com percursos de formagao
e pensamentos muito diferentes o que torna por vezes dificil colocar todos esses formadores
numa mesma filosofia de formacdo, tornando-se necessério uma definigdo muito clara do tipo

de perfil de professor que se pretende.

“Para j4 uma grande mudanga que eu fazia era reduzir esta equipa que eu acho que €
imensa, é de facto muito dificil coordenar as acgbes e tantas pessoas (..) ainda nédo se
encontrou o tal consenso se isto é uma representacdo das dreas ou se € de facto um conjunto
de pessoas que tentam ter um olhar multifacetado sobre uma mesma realidade e isso traduz-
se nesta ambivaléncia (...) ndo deveriam ser mais de 6 pessoas, mas quando se val ver querm
vai integrar e quais sdo as areas, aqui jogam-se fortemente as pressoes das dreas, jogam-se

muitos factores para além da propria pratica” (COL1).

"Fu ndo mexia na equipa (...) acho que tem funcionado bem a equipa como estd, se calhar, €

criar duas equipas para uma turma(COL2)

"4 equipa do 3° ano & muito mais eficaz porque sdo quatro pessoas no total, aqui sdo oito,

acho que o numero € impeditivo de uma maior capacidade de resposta... isto tem a ver com
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atribuicéo de horas a cada drea, portanto podemos andar a inventar € a imaginar solugoes
melhores, mas chegados a Junho, Julho, quando se atribuem 0s hordrios hd uma pressdo
dentro da ESE para existir ali um tutor de caaa drea porque so horas que s80 atribuidas

aquela drea e isso é muito dificil alterar(TL3).

Quanto & necessidade de uma maior definicao da funcdo do tutor, apesar de ter apenas
uma mencdo, parece-nos pertinente a sua referéncia, uma vez que parece reflectir alguma

indefinicdo e falta de consensos quanto ao desempenho de cada um.

"Os alunos tém que lidar com diferentes tutores e com diferentes entendimentos da sua
funcdo (...) gostava que se clarificasse melhor a fungdo do tutor (...) hd dois entendimentos,
hd quem entenda que os professores tutores devem I em funcdes proximas da do
coordenador e ha outro entendimento dos tutores que diz que ndo, que cada um vaj, embora
possa fazer essas apreciacbes mais gerais, vai pensando na sua disciplina (...), mas Isto go

que néo & pacifico ainda na equipa” (TL3).

Relativamente a indicacio da equipa ser constituida por professores que ja conhecem
os alunos parece-nos ser um aspecto relevante no acompanhamento da intervencdo pratica
dos formandos, no sentido de haver j& uma relagdo estabelecida entre os formandos e

formadores e um melhor entendimento das expectativas de ambas as partes.

"Weste momento, eu defendo que o acompanhamento destas intervengdes deve ser por
alguém que j3 tenha alguma relagéo com eles, isso é fundamental (...) nds os conhecemos
melhor em termos do relacionamento que vamos ter com eles, cormo também, eles conhecem
melhor as nossas ideias sobre aquele assunto, acho que devia ser uma condicdo para

trabalhar com as intervengoes do 42 ano” (TL8).

O indicador que refere que os tutores deviam ter experiéncia do 1° ciclo é bastante
relevante devido ao nimero de ocorréncias, representando a grande maioria das cooperantes.
Espiney (1997), sublinha a necessidade de quem orienta os estagios estar a par do que se faz

na pratica e de ndo estar meramente ligado aos saberes académicos.

"0 que eu sinto é que hd professores que chegam a sala de aula €, mesmo eu, que ja dou
aulas hd 17 anos, incomoda-me um pouco as intervengdes deles, porque eles v50 8 procura
de uma actividade completamente fora de um contexto que € o 19 ciclo, que g a
monodocéncia (...) a pessoa que coordena devia ter uma grande experiéncia do 1° ciclo e

sobre as pessoas que estdo a observar, tenho-me questionado um bocado” (CL1).
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e fundamental os tutores terem experiéncia do 1° ciclo porque sendo € sO a parte
cientifica, e isso, € nas aulas, néo digo que sejam professores do 19 ciclo, mas que devemn
a0 menos terem-se debrugado sobre metodologias de trabalho utilizadas no 1° ciclo, sendo
néo sei o que € que vém ca fazer, a nivel cientifico, € suposto que jd tenham adquirido os

conhecimentos nas aulas” (CL6).

Na categoria Duragdo / Organizacdo da actividade pratica, o indicador mais uma
manhé de pratica ocorre apenas na Instituicdo A porque os alunos tém apenas 2 dias de
intervencdo pratica (22 e 32 feira) e existe uma convergéncia de opinides entre as
orientadoras e as cooperantes. As cooperantes sdo unénimes em achar que dois dias é pouco
tempo, apontando a maioria para trés dias, a semelhanca do que acontecia quando fizeram
estagio. As duas orientadoras acham que a questdo de tempo é relativa, porque mais tempo
n3o significa necessariamente melhor pratica, dai que apontem para apenas mais uma manhd
com o objectivo de fazerem a sintese do trabalho realizado nos dois dias. As duas
orientadoras privilegiam a existéncia de um espaco fisico para a planificagdo e reflexdo da
pratica referindo a importéncia destas etapas no desenvolvimento do desempenho profissional

dos formandos.

" Colocaria mais uma manhd, no maximo, e seria ndo para introduzir nada de novo, mas para
fazer uma sintese das aprendizagens que eles fizeram ao longo dos dois dias (..) faltava-thes
espaco para planificarem com qualidade, para arranjarem o material (...) eu penso que a
prética sim senhor, faz todo o sentido, mas tem de ser sempre acompanhada de uma parte
escrita para obrigar a pessoa a centra-se e a pensar naquilo que val fazer e por que € que vai
fazer, porqué aquelas opgBes? Eu penso que tem de existir um espaco de um tempo fisico
disponivel” (OA2).

Nesta categoria os indicadores Dias de observacao (29 e 67 feira) e Contacto com
diferentes anos de escolaridade destacam-se na Instituigdo L, pelo nimero de
ocorréncias, revelando-se como pontos criticos na organizagdo da actividade pratica nesta

instituicdo.

Todos discordam da opco dos Dias de observacdo (27 e 67 feira), por estes
corresponderem ao inicio e fim da semana, ndo havendo, por isso, a nogdo de continuidade
das rotinas da semana. Esta opgdo ndo teve por base qualquer objectivo pedagdgico, foi uma
imposicdo a nivel de hordrio, o que reflecte falhas ao nivel do plano de estudo e distribuicao

de cargas horarias.
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"4 escolha de 22 e 67 feira para observacdo néo foi opgdo nossa, a nivel de hordrio jd estd
assim estipulado (...)Neste momento comecamos a perceber algumas falhas no plano de
estudos, s que uma coisa séo as intengbes € as percepgbes das pessoas e oufra colsa €a
operacionalizagdo disso, que em termos estruturals é muito mais dificil de tornar coerente,
mais uma vez isto exigia uma grande reflexdo ao nivel da escola e uma tomada de decisdes de

politica de escola, que eu acho que, de facto, ndo existe” (COL).

"Os dois dias que eles véo & pouco e ndo lhes dd a nogdo da continuidade, das rotinas aa
semana (...) Eles depois tiveram uma semana intensiva de observaggo, acho que deveriam ter

mais semanas intensivas” (COL2).

O indicador Contacto com diferentes anos de escolaridade também aparece com um
elevado nimero de ocorréncias o que reflecte ser um aspecto importante a ter em conta,
revelando a importdncia da passagem de todos os formandos pelos diferentes anos de
escolaridade, principalmente pelo 1° ano. As coordenadoras referem que tentam gerir as
praticas de modo que os alunos diversifiquem experiéncias de aprendizagem, mas nem
sempre é possivel, porque a distribuicdo dos alunos € feita de acordo com a oferta de
cooperantes. E interessante verificar que este aspecto esta salvaguardado na organizacao da
Instituiciio A, uma vez que os anos de leccionagdo sdo um dos critérios para a seleccdo das

cooperantes.

Eu também acho importante a passagem de todos pelo 1° ano, mas € onde temos menos
oferta de cooperantes” (COL1).

“Acho que é muito importante, principalmente um 1° e um 4° ano, ou um 1° e um 3%ano, ou
um 20 e um 4° ano, vamos tentando que seja assim, mas nem sempre € possivel (...) Hd esse
cuidado, mas nem sempre & possivel, porque a distribuicdo € feita perante a oferta que
temosCOLZ2).

O indicador Alargamento do tempo de intervengdo é apenas mencionado por uma das
coordenadoras e 4 tutores. Apesar de defenderem que os alunos devem ter a nogdo da
gestdo da semana, dai a opcdo das préticas estarem organizadas por semanas, acham que
seria mais benéfico para os formandos a intervengdo ser desenvolvida durante todo o ano
lectivo, logo desde o inicio, com algumas pausas pelo meio, em vez de estar concentrada

apenas no 29 periodo.

“Fur acho que é importante eles terem a nogdo da semana, da gestéo de uma semana e da

continuidade deste trabalho, sendo eles ndo tém a percepcdo de como as coisas vao evoluindo
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(...) possivelmente, alargava o tempo de intervencdo com alguns momentos de pausa pelo

meio e mais tempo nas escolas, logo desde o inicio” (COL1).

“Eu acho que o ideal era estarem durante um ano inteiro ligados a uma sala de aula com um
determinado tipo de organizacdo que permitisse o ir € vir, com momentos mais intensivos e

com momentos menos intensivos” (TL8).

Relativamente ao Ultimo indicador que refere que o estdgio devia ser orientado ndo so
para situacdes de sala de aula, mas também para outras actividades de escola,
apesar de mostrar poucas mengdes, perece ser um aspecto importante a ter em conta na
organizagdo dos estagios, uma vez que 0 desempenho profissional de um professor ndo se

resume apenas a uma sala de aula, mas sim a toda uma dindmica de actividades e relagbes

na comunidade escolar.

A categoria Acompanhamento da Pratica tem 4 indicadores e todos eles sdo apenas
referidos pela Instituicdo L. O primeiro indicador Necessidade de disponibilidade para
encontros de reflexdo é o que tem mais mengdes, reflectindo algumas falhas a nivel da
organizacio da pratica no sentido de haver falta de momentos para fazer a reflexao com o

grupo de estagio e a participagdo das cooperantes.

“"Fu acho que devia haver mais tempo para fazer a reflexdo com o0s alunos, mas também néo
sei muito bem como, porque também ndo € muito facil nos conseguirmos cooperantes que
estejam disponiveis para estarem na reflexdo. Em termos da organizagdo da pratica ndo sei
onde é que iamos arranjar mais tempo” (COL2).

“"Eu penso que devia haver momentos de reflexdo semanal em grupos mais peguerios, as
estagidrias, eu e a coordenadora e o0s tutores que vieram observar, porque eu néo tenho a
nocao do que eles vieram observar e hd muito pouca comunicacdo. Acho gue devia haver uma
maior partilha entre todos” (CL7).

"Deveria haver o cuidado por ter seminarios em pequenos grupos, porque realmente estarem
todos ao mesmo tempo ndo € produtivo para eles, fazerem semindrios por anos de
escolaridade, isso também € importante porque se calhar as dificuldades que sente urm grupo
numa turma de 1° ano sdo completamente diferentes daquelas que sente um grupo que tem
um 40 ano” (TL6).

O segundo indicador Hordrio de atendimento para o acompanhamento das praticas
prende-se essencialmente com a falta de disponibilidade de horario para um
acompanhamento mais sistematico e eficaz das praticas. E de referir que a COL1, para além
do acompanhamento do 4° ano faz, também, o acompanhamento das praticas de outros anos

lectivos.
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" Fu acho que devia ficar 56 disponivel para o estdgio e dava e sobrava (...) & absolutamente
absorvente para quem quer fazer um trabalho de acompanhamento sistemdtico e profundo,
eu tenho 14 grupos e faco questdo de ver os 14 grupos todas as semanas, € depois ver as
reflexdes de todos, e depois ainda tenho trés semindrios das trés escolas €, para além desses
semindrios, sempre que me é solicitado, ou entdo sou eu que pego para reuniy com um grupo

e com a cooperante, ou um grupo vem ter comigo porque precisa de ajuda 7 (COL1).

"O horsrio que temos de atendimento € perfeitamente incrivel porque no 4° ano o tempo que
existe € distribuido pela equipa, como nds somos muitos ficamos com 50 horas para cada um,

o0 que ndo permite de todo fazer um acompanfiamento desejavel” (TL7).

Os dois ultimos indicadores, dizem respeito as fungdes dos tutores. Quatro cooperantes
acham que os tutores deviam ficar mais de apoio de retaguarda na preparagido das
aulas préticas e 5 cooperantes defendem que os futores deviam apenas ir observar a
sua drea, o que contribuiria para uma reflexdo da pratica mais adequada e a um melhor

conhecimento das necessidades e dificuldades dos formandos.

“Acho que o0s tutores deviam estar mais de apoio de retaguarda porque elas necessitam, eu
acho que as diddcticas deviam ser mais exploradas com sentido prético, porque agora € que
est8o a sentir a dificuldade de como abordar determinados contetidos” (CL2)

“"Os tutores deviam estar mais na preparacéo das aulas porgue por vezes elas tém diividas em
como abordar determinados contetidos e penso que o tutor ai' podia ser uma ajuda... 0 ano de

estdgio devia ter tempos de preparagdo de aulas com os tutores” 8CL5).

A nivel de observacio ou vém ver aquilo que prepararam ou entéo ndo faz muito sentido
estar um professor de musica ou de ciéncias ver outra drea e fazer uma reflexdo que as vezes

€ pouco adequada” (CL4).

“Deveriam era vir ver aquilo que estd mais directamente ligado as suas dreas, o que nem
sempre tem acontecido, al era importante, porque era uma maneira de depois eles poderem

saber o que Ihes haviam de transmitir para depois elas trabalharem na pratica” (CL8).

Na categoria Avaliagdo das Praticas, o indicador que diz respeito a necessidade de
definicio e afericdo de critérios da avaliacdo das prdticas apenas é mencionado na
Instituiciio L pela maioria dos tutores e pela totalidade dos professores cooperantes. Parece
ndo existir um entendimento quanto & definicdo de qual deve ser o perfil de saida dos
formandos, entre os diferentes formadores, assim como, a unanimidade de critérios de

avaliacdo relativamente a supervisdo das praticas.
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"4 nivel da equipa acho que devia haver uma afericdo de critérios de observacéo porque nos

somos todos muito diferentes e fazemos observacdes muito diferentes. Acho que era

importante clarificar os critérios” (TL6).

s

"Em termos dos niveis de exigéncia, nds somos muito diferentes e € muito dificil ar

encontrarmos um consenso (...) também temos na nossa cabeca um perfil de desempenho
diferente, portanto, a maneira como olhamos para os alurnos e para os produtos dos alunos
também € diferente (...) Penso que esta € a grande lacuna deste curso, ndo haver critérios

bem definidos e a definicdo de qual € o tipo de professor que nds queremos formar” (TL7).

“"Era bom haver uma reflexdo conjunta sobre o que € que vamos avaliar, termos todos a nogao

do que devemos todos avaliar e como” (CL5).

Quanto a Alteracdo dos pesos atribuidos na avaliacio dos professores cooperantes
todos os tutores e coordenadoras e a maioria das cooperantes da Instituicdo L sdo unanimes
em considerar que a avaliagdo da cooperante deveria ter uma importancia consideravelmente
maior se os estagios fossem organizados de outra forma e se o professor cooperante tivesse

formacdo para as fungdes que desempenha.

"Se o cooperante tivesse formagdo e a organizacdo fosse diferente, com certeza, que o0
professor cooperante devia ter outro peso na avaliagdo (...) eu preciso da opinido do professor

cooperante porgue realmente néo estou /# o tempo todo, quem [d estd é o professor

cooperante, ” (COLZ).

"Se as cooperantes tivessem formagdo teriam que fter um peso importante na avaliacdo,

porque estdo sempre com as alunas” (TL1)

“Nos moldes em que o est3gio estd organizado acho que néo podiam ter mais, mas se fosse
noutros moldes e as cooperantes tivessem formagdo para a funcdo que desempenham, al

acho que deviam ter um peso muito maior, porque 530 elas que estdo diariamente com as

alunas” (TL6).

E interessante verificar algumas das observagdes feitas pelas cooperantes que colaboram com
a Instituicdo L, confirmando a necessidade de formagdo e de uma organizacdo diferente dos

estagios de modo a serem criadas condigBes para terem uma maior participacdo na avaliagao

das Praticas.

"Para nds termos mais peso nessa avaliagio, naturalmente deviamos ter outra formagdo e, se
calhar, ter outro tipo de papel, de intervengdo mesmo no meio da equipa, porque realmente

nds a nivel de equipa de trabalho encontramo-nos no inicio, encortramo-nos no final e nos
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semindrios. Se calbar, o papel que nds desempenhamos aqui ndo € valorizado como devia ser,
porque realmente os outros professores néo estdo cd, enquanto que nos estamos sempre €

acompanhamos fodo o processo(CLZ).

"Os professores cooperantes tinham que ser seleccionados, néo é eu ofereco-me e acabol,
ndo pode ser assim, tinham que haver alguns critérios para a seleccdo dos professores
cooperantes, tinham que ter formagéo e nesse sentido era um trabalho mais sério (...) tinha
que haver um envolvimento muito maior dos cooperantes em todo o processo e assim haveria
condicbes para a cooperante ter maior peso na avaliagdo, neste momento néo hd, apesar de

sermos nds que estamos mais tempo com elas”.(CL6).

"Eu acho que a nivel da avaliagdo as coisas deviam ser organizadas doutra maneira € nos
deviamos ter um peso maior, porque no fundo somos nos que acompanhamos todo o
processo e a evolugdo delas. Eu nao fago ideia que reflexdo é que elas fazem no papel. Eu

sinto que nds servimos para emprestar a turma e pouco mais“(t CL8).

A maioria das cooperantes, da Instituicdo A acham que deviam ter uma percentagem igual ou
maior do que a orientadora, uma vez que séo elas que acompanham todo o processo de

evolucdo dos formandos no desenvolvimento da pratica.

" Na minha opinido o desempenhar da orientadora seria aperfeigoar campos clentificos para as
quais eu ndo tenho preparacéo € ela tem, mas na avaliagéo dos alunos acho que devia ter
mais peso porque elas estio connosco desde as 9h da manhd até as 15 h, inclusive os
intervalos” (CA1).

“Eu acho que a orientadora devia ter 50% para a planificago e nos 50% para a pratica...a
parte da execugdo devia ser nossa, nos € que estamos aqui todo o dia, nds vemos, nos
conhecemos o andamento delas, nds vemos quando &€ que elas estdo a fugir, quando estio
mais seguras, inseguras, e por isso devia ser 50% / 50%” (CA7).
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5. SINTESE COMPARATIVA DAS OPINIOES DOS FORMADORES

Tendo presente tudo quanto ficou registado ao longo da apresentacdo da andlise dos dados
referentes aos formadores, entende-se oportuno apresentar como sintese, as semelhangas e

diferencas entre as duas Instituigdes de formagao.

De entre os aspectos referidos evidenciam-se grandes diferencas quanto a organizagao
e funcionamento das praticas educativas nas duas Instituicées, o que se vem a

reflectir no olhar critico sobre a organizacdo e funcionamento da Pratica Pedagdgica.

Quanto ao tema olhar critico sobre a organizagdo e funcionamento da Pratica
Pedagdgica no 4° ano, salientam-se como muito criticos, nas duas instituicdes, os aspectos
que dizem respeito ao Plano de estudos, no que concerne a necessidade de 4° ano ser
s6 dedicado 3 Prética, 3 necessidade de formacdo adequada para os professores

cooperantes e a sua maior participacdo na avaliacdo da Pratica Pedagdgica.

A figura do professor cooperante parece ndo ser ainda suficientemente reconhecida e
valorizada quanto & funcdo que desempenha na estrutura de formacdo inicial dos futuros
professores. O problema de formagdo ndo adequada e a indefinicdo de fungdes do professor
cooperante é um problema que se arrasta ha anos, continuando a ser reduzida ou quase
inexistente uma formac&o especifica para a supervisdo da Pratica Pedagdgica. Continua a
existir uma articulacdo insuficiente entre os supervisores das Instituicdes de Formagdo de

professores e as escolas de estagio.

No que se refere, ainda, ao olhar critico na Instituicao L, é dada muita evidéncia aos
aspectos que dizem respeito aos dias de observagdo, como sendo pouco adequados, a
necessidade dos formandos contactarem com diferentes anos de escolaridade e a
afericdo e clarificacdo dos critérios de avaliacdo da Pratica Pedagdgica. Os
professores cooperantes sdo muito criticos relativamente 4 falta de conhecimento da
realidade do 1° ciclo manifestada pelos tutores. O acompanhamento das praticas é,
também, um dos aspectos que manifesta algumas falhas devido ao facto de haver pouca
disponibilidade dos formadores para fazer um acompanhamento mais sistematico aos

formandos na planificacdo e na reflexdo das praticas.
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E interessante verificar que os aspectos que aparecem COomo mais criticos na Instituigao L

parecem estar acautelados na organizagao da Pratica Pedagdgica na Instituicdo A.

Quanto aos temas abordados (fungdo do estagio, competéncias a desenvolver, dificuldades
sentidas, supervisdo das préticas, e expectativas dos formandos face aos formadores e dos
formadores face aos formandos) ndo existem diferengas notdrias. E interessante verificar que,
apesar dos planos de estudos serem diferentes, ndo ha grandes discrepancias nas opinides
dos respectivos formadores quanto as dificuldades dos formandos nas duas instituicdes,
verificando-se uma maior relevancia de dificuldades em trés dos dominios mais importantes
do conhecimento para professores (Lee Schulman, 1978): Conhecimento do conteiido,

Conhecimento do conteiido pedagégico e Conhecimento Pedagdgico geral.
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6. ENTREVISTAS AOS FORMANDOS DAS DUAS INSTITUICOES

Apesar de o nosso estudo se centrar essencialmente na Pratica Pedagdgica do 4° ano € o
nosso grande objectivo fosse perceber com € que os formadores e formandos percepcionam
esta etapa de formagdo, foi também nossa intenco compreender qual a percepgdo que o0s
formandos t8m da profissdo de “professor”, e como avaliam, de uma forma global, a

formac3o recebida nos trés primeiros anos do curso.

Os temas que abordam a Prética Pedagdgica pretendem cobrir o tipo de conhecimentos e
competéncias que querem desenvolver para responder as necessidades profissionais, as
maiores dificuldades sentidas no inicio da intervengdo préatica, como percepcionam a
supervisdo, acompanhamento e avaliaggo da Pratica Pedagdgica feita pelos formadores, as
expectativas face aos formadores e vice-versa e as alteracdes que acham que deviam ser

feitas ao funcionamento e organizacdo da Pratica Pedagdgica.

Temas orientadores
Tema 1 “Imagem da profissdao”
Tema 2 “Imagem da formagcéo recebida nos trés anos de curso”
Subtemas 2.1 "Plano de estudos - disciplinas”
2.2 "Funcionamento das disciplinas”
2.3 "Plano de Estudos-Praticas Pedagdgicas”
Tema 3 “O que quero aprender no ano de estagio”
Tema 4 “Dificuldades sentidas no inicio da pratica”
Tema 5 “Supervisdo das Praticas”
Subtemas 5.1 "Superviséo das préticas pelos formadores”
5.2 “dspectos a valorizar na supervisdo das prdticas pelos orientadores,
tutores/ coordenadores e professores cooperantes”
Tema 6 “Acompanhamento das Praticas”
Tema 7 “Avaliacdo das Praticas”
Tema 8 “Expectativas dos formandos face aos formadores”

Tema 9 “Expectativas dos formadores face aos formandos”

Tema 10 “Critica ao funcionamento e organizacio da Pratica Pedagdgica no 4° ano
(ano de estagio)”.
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6.1. "Imagem da profissdo”

Pretende-se com este tema conhecer e compreender como € que os alunos percepcionam a

profissdo de professor.

Quadro 12 - Tema 1 “Imagem da profissao”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Dimensao profissional Exigéncia a nivel de conhecimentos nas varias areas e resposta 4 1
s vérias necessidades das criancas dentro e fora da sala 40% 10%
Exige reflexdo, estudo e pesquisa 0 4
0% 40%
Trabalhosa / cansativa / desgastante 2 6
20% 60%
Dimensdo social Profissdo pouco respeitada / pouco valorizada / pouco 2 2
reconhecida socialmente 20% 20%
Dimens&o pessoal Criatividade / gosto pelas criancas / dinamismo / paciéncia / 3 3
maturidade 30% 30%
Responsabilidade / modelo na formagdo pessoal da crianga 3 3
30% 30%

Este tema remeteu-nos para trés dimensdes da profissdo e que se enquadram em trés

categorias: a dimensdo profissional, a dimensdo social e a dimensdo pessoal.

Como se pode verificar pelo Quadro 12, a dimensao profissional é aquela que reline mais
mencdes, talvez por ser aquela que engloba conhecimentos, capacidades e atitudes
profissionais que o professor deve manifestar. Inclui, também, as referéncias ao esforgo que
as tarefas profissionais exigem, ao desgaste emocional que o exercicio da profissao provoca €

a diversidade de situagBes que o professor é confrontado e faz.

As respostas distribuem-se pelos diferentes indicadores sendo o indicador que refere a
Exigéncia a nivel de conhecimentos nas vdrias dreas e resposta ds varias
necessidades das criancas dentro e fora da sala, o mais mencionado pelos formandos
da Instituicdo A. Os indicadores que referem ser uma profissdo que exige reflexdo e
pesquisa e como sendo Trabalhosa / cansativa / desgastante sdo mais mencionados
pelos formandos da Instituigdo L, este (ltimo, talvez por estar aliado ao facto de a
intervencdo educativa nesta instituigdo se concentrar toda no 2° periodo, 5 dias por semana,
ao contrario do que acontece com os formandos da Instituigdo A, uma vez que sO tém
intervencdo educativa dois dias por semana, durante o ano lectivo e, por isso, nao sentirem

essa pressao.
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E interessante perceber como os formandos percepcionam a diversidade de papéis que sao

esperados no desempenho da profissdo, e que de certa maneira 0s assusta.

"O professor € paj, o professor € mée, € enfermeiro, é psicdlogo, e € isso que me assusta

porque tem que ser tudo aquilo que as criangas precisam naquele momento” (AAZ)

“"Exige muito trabalho fora da escola, de preparacéo, de estudo, de construgdo de materiais
e acho que é muito desgastante e cansativo... & estar completamente envolvida com aquelas
criancas, com aquele sitio, com aquela escola, com aguele meio, 0 que retira grande parte

do dia e da noite” (AL5).

“Acho que & uma profissdo que exige muito... hé pessoas que v8o para casa depois do
trabalho, nds estamos na profisséo sempre, acho que se tem de saber muito..., e gostar

muito..., e exige um grande compromisso” (AL3).

“Acho que é uma profissdo que obriga a pesquisar, a estudar €, que acima de tudo, exige

muita reflexdo” (AL2).

A categoria dimens&o social é pouco mencionada pelos formandos e, aqueles que a referem

t8m uma ideia da profissdo como sendo pouco reconhecida socialmente e pouco respeitada

“Acho que o professor primdrio era muito respeitado (...) a minha professora impressionava,

agora apesar da postura da professora os alunos néo respeitam(AA6)

£ uma profisséo pouco reconhecida para o que realmente se faz, que € formar pessoas,

formar cidadsos (..) é uma profissdo que envolve uma pressdo brutal nos dias de hoje”

(AL6).

A categoria dimensdo pessoal inclui as referéncias a disposicOes pessoais que OS
professores devem manifestar na acgdo € na relacdo com as criangas e a importancia da

pessoa do professor como modelo na formagdo pessoal das criangas.

“Tem de ser muito responsavel com as criangas e pelo facto de estar a formar futuros

cidaddos, tem de ser uma pessoa serena... € uma profisséo que exige grande maturidade”

(AL8)

"0 professor tem que ser uma pessoa muito aberta, muito criativa, acima de tudo que

goste de lidar com pessoas, com criangas(AAS).

“Acho que o professor é um modelo... & uma pessoa que marca muito, eu lembro-me

perfeitamente da minha professora, acho que & um marco na nossa vida, acho que é uma
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profisséo de grande responsabilidade” (AA7)

A dimens3o pessoal parece ter uma importancia assinaldvel no desempenho da profisséo,
pelo que na formagdo inicial de professores parece ser de toda a importancia investir no
desenvolvimento pessoal dos formandos, tendo em conta a complexidade de situages com
as quais o professor € cada vez mais, confrontado e, por isso, necessitar de grande
capacidade de adaptagdo a diferentes realidades e de ser capaz de gerir as tensdes e conflitos

inerentes a propria profissao.

6.2. "Imagem da formacéo recebida nos trés anos de curso i

Este tema permite conhecer a perspectiva dos formandos sobre a formac8o recebida nos trés
primeiros anos de curso relativamente ao plano de estudos, ao funcionamento das disciplinas

e & importancia das praticas pedagdgicas.

Relativamente a este subtema os indicadores enquadraram-se em 5 categorias: apreciacao
global; disciplinas mais relevantes; disciplinas menos relevantes, areas

deficitarias; duragao do curso.

Como podemos verificar pelo Quadro 13, no que se refere & apreciagdo global, todos os
formandos da Instituicdo A e alguns da Instituicdo L acham que o curso foi muito tedrico,
no entanto, a maioria dos formandos (60%), desta dltima instituicdo, acham que houve um

equilibrio entre teoria e pratica.

“Foi muita teoria, muita formagdo pessoal e foi aquela desilusdo de inicio...ndo era bem
aquilo que eu esperava, fiquei com a ideia que aquilo néo ia servir...eu achel muito tedrico(
AAl)

“Aprendemos muita coisa que nem sempre temos hipdtese de aplicar na prética, e depois
faz-nos falta ter aprendido outras coisas. Eu agora tenho uma turma do 19 ano e tenho que
ensinar as primeiras letras, ensinar a ler e escrever e eu nunca aprendi isso...este tipo de

aprendizagens & que nos falta” (AA8)

“Acho gue houve disciplinas que foram muito tedricas e que ndo vao servir de nada, ou

podem servir, mas para a pratica ndo"(AL4).

“Acho que est3 bem equilibrado a nivel de teoria e de prdtica, acho importante comeganmnos

desde o 1° ano termos contacto com a prética” (ALZ).
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Tema 2-Imagem da Formagao recebida

Quadro 13 - Subtema 2.1 “Plano de estudos- disciplinas™

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Apreciagdo global Muito tedrico 10 4
100% 4%
Equilibrio na Teoria / pratica 0 6
0% 60%
Disciplinas mais relevantes | Didacticas/ metodologias 9 3
90% 30%
Praticas 8 6
80% 60%
Psicologia da Educagdo 3 0
30% 0%
Psicologia do Desenvolvimento da crianga 3 0
30% 0%
Lingua Portuguesa 1 2
10% 20%
As expressoes 3 1
30% 10%
Sociologia 1 0
10% 0%
Iniciag8o a lejtura e escrita 0 7
0% 70%
Psicologia 0 2
0% 20%
Pedagogia 0 1
0% 10%
Necessidades Educativas Especiais 0 1
0% 10%
Disciplinas menos relevantes Filosofia da Educagado 2 0
20% 0%
Inglés 1 1
10% 10%
Cultura Contemporénea 1 0
10% 0%
Comunicacdo e Expressdo da Lingua Portuguesa 1 0
10% 0%
Histdria de Portugal 1 0
10% 0%
Historia dos Agores 1 0
10% 0%
Areas deficitarias Gest3o curricular 0 1
0% 10%
Administraggo escolar 0 1
0% 10%
As expressodes 0 3
0% 30%
Duraggo do curso Maior duragao (5 anos ) 3 3
30% 30%

Quanto as disciplinas mais relevantes a grande maioria dos formandos das duas
Instituicdes referem as prdticas e as didscticas /metodologias, por serem as que estdo
mais ligadas & pratica. Na Instituigdo L a maioria faz uma referéncia especial a didactica da

Iniciacdo a leitura e escrita.

"As disciplinas que eu achei que serviram mais foram as de diddctica, sao as mateérias

daquilo que podemos fazer na pratica”( AA1)
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“Dara mim as mais importantes foram as didacticas e as prdticas pedagogicas,
principalmente no ano passado, em que nds tivemos contacto com as criangas e tivemos
oportunidade de ver determinados pormernores, CoImo controlar uma turma, porque éra
assim e ndo de outra maneira e isso foi bastante importante (...)acho que me ajudaram a

ver as coisas de maneira diferente, abriram-me outros horizontes(AA10)

“Em termos de disciplinas, acho que a disciplina de metodologias de Iniciag8o a Leitura e 3
Escrita foi excepcional porque partiu-se quase sempre da prética e das coisas como $3o
feitas na sala de aula para a teoria, e assim, pelo menos para mim, fez mais sentido, e

penso que devia ser assim com mais disciplinas“(AL6, ).

Quanto as disciplinas menos relevantes a disciplina de Inglésé a (nica que é referida

pelas duas Instituigdes.

Relativamente as areas deficitarias aquela que aparece com mais mengoes (3) é a das

expressoes, na Instituigdo L.

Quanto a duragdo do curso, trés formandos em cada uma das Instituigdes referem que o

curso devia ter maior duracdo (5 anos).

Quanto ao funcionamento das disciplinas (Quadro 14) os indicadores incluem-se em 4
categorias: aprofundamento deficiente; leccionacio desajustada as necessidades;

carga horaria diminuta; perfil dos docentes das disciplinas.

No que se refere a leccionagdo desajustada as necessidades, um dos indicadores que
aparece como muito relevante nas duas Instituicbes é o que diz respeito a disciplina da
Matemdatica. A grande maioria dos formandos referem que o que aprenderam nesta
disciplina esta desajustado da realidade dos programas do 1° ciclo e, por isso, na pratica,

sentirem muitas dificuldades.

“4 matematica que tivemos no 1° e 20 ano € uma matematica que equivale, se calhar, ao
99 e 10° ano, estd por ai, e que ndo me vaj servir de nada para os middos, se calhar, o que
deviamos ter era uma matemdtica que explicasse as contas de dividir, que € uma das
grandes dificuldades” (AA3)

“As didacticas foram as que fizeram mais sentido no curso, mas mesmo assim, deviam ter

sido mais viradas para o programa do 1° ciclo, e deviam ter tido mais carga hordria, porque

144



hé coisas que nds sentimos muita falta, essencialmente na matemdtica, a gente sabe fazer

contas de dividir, mas a gente tem de explicar..., € ndo é nada facil” (AA10)

"1 matematica tem falhas brutais durante todo o curso, néo estd adaptado ao que nos
vamos fazer I fora, por exemplo, tivemos a trabalhar com programas de computador, um
programa de construgdo de sdlidos, programas em Inglés que ndo tem nada a ver com a
realidade, ndo vamos para a escola ensinar geometria com programas de computador em
Inglés, e estando com esses programas falfia-nos todo o resto, acho que toda a turma tem

dificuldades muito grandes na matematica e isso € uma grande falha do curso (AL5)

"4 Matemdtica, nds até temos muito tempo de matematica, néo € uma questdo de tempo,
acho é que o que nds fazemos nessa disciplina ndo vai ao encontro do que nos precisamos
na prética (... JAcho que na disciplina de matematica deviamos ter tido mais trabalho pratico

de modo a abordar um leque de coisas que nos deixasse a vontade nos anos todos” (AL9).

Quadro 14 - Subtema 2.2. “Funcionamento das disciplinas”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Aprofundamento deficiente Didacticas / Metodologias 3 2
30% 20%
Matematica 0 3
0% 30%
Leccionaco desajustada as Didacticas / Metodologias 1 1
necessidades 10% 10%
Matematica 9 7
90% 70%
Portugués 1 0
10% 0%
Ciéncias 2 1
20% 10%
Desenvolvimento Curricular 2 0
20% 0%
Psicologia 0 2
0% 20%
Sociologia 0 1
0% 10%
Pedagogia 0 1
0% 10%
Gest3o e producdo de recursos humanos 0 1
0% 10%
Carga hordria diminuta Praticas Pedagdgicas 10 0
100% 0%
Metodologias 0 2
0% 20%
Perfil dos docentes das disciplinas Necessidade de conhecimento da realidade do 1° ciclo 1 9
10% 90%
Necessidade de trabalho de equipa entre professores 0 4
0% 40%

Um dos aspectos muito criticos na opinido dos formandos da Instituicdo L é a referéncia ao
perfil dos docentes evidenciando a necessidade de conhecimento da realidade do 1°

ciclo dos docentes. No ponto de vista dos formandos, o conhecimento da realidade do 1°
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ciclo ou a falta dele, da parte dos formadores, contribui para a sua preparagao, mais ou
menos adequada, para poderem lidar com os contextos reais da pratica. Segundo alguns

formandos, no curso, existe um desfasamento entre a teoria e a pratica.

“"Os professores, que ja foram professores do 1° ciclo, considero que me prepararam, 0S
que nunca trabalharam com criangas do 1° ciclo, e que ndo 580 30 poucos como Se possa
pensar, acho que estdo um bocado distantes da realidade do que € trabalhar com criangas

e, por isso, nem sempre foram aulas enriquecedoras” (AL1).

"Hd professores que claramente parecem que est5o fora da realidade e deixam-nos também
a nds fora da realidade, porque acreditamos no que estamos a aprender, de repente
chegamos a prética e isto nunca poderia funcionar, nds ndo aprendemos o suficiente para
podermos adaptar d prdtica, e parece que 0s professores ndo tém essa preocupagao
(..)JAcho que hd coisas que sdo exigidas no curso para as quais o curso néo nos

prepara (AL9).

“Fu penso que nesta escola existe uma parte de professores que se apercebe e que sabe
gual é a realidade do 1° ciclo, mas hd uma grande parte que ndo sabe, posso estar
completamente errado, mas tenho a nogao que héd professores que ndo sabem o que € uma
sala do 1° ciclo e penso que isso tem grande influéncia na maneira de dar as aulas, porgue
3s vezes pedem-nos para fazer colsas com as criangas que eles proprios ndo sdo capazes de

fazer aqui, acho que existe um desfasamento entre a teria € a pratica” (AL6)

O aspecto mais critico na Instituigdo A, mencionado por todos os formandos, é o que se
prende com a carga horaria diminuta das praticas pedagdgicas ao longo do curso,

havendo referéncia a necessidade de haver praticas pedagdgicas desde o inicio do curso.

"0 curso devia ser mais prético, acho que todos os anos deviam haver praticas (...) perceber

que a escola estd diferente do tempo em que nos Id estivernos(AA2)

“Acho que estes momentos de pratica foram o mals importante do curso, e penso que havia
de haver mais, por exemplo, o meu irm&o esta em enfermagem e eles no 1° ano comegam

logo a ter pratica e este € um curso que devia ser igua. “(AA4)

Relativamente ao subtema Plano de Estudos-Praticas Pedagdgicas ao olharmos para
este Quadro 15 ndo ha ddvida da relevéncia das praticas pedagdgicas para a grande maioria
dos formandos, nas duas instituicdes, considerando-as como o mais importante e

marcante do curso, tanto pela positiva como pela negativa.
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"Os momentos de prética foram o mais importante do curso (...) Acho que fiquei mais
maduro e mais desperto para situagdes que envolvam a escola, as criancas, consegui ter

uma melhor percepcdo de como dar aulas” (AA4)

“Acho que o gue me marcou mais foram os estagios, tanto pela positiva como pela negativa,
talvez por isso ndo me dé muita vontade de ir dar aulas, porque acho para ser uma boa
professora tinha que despender de muitas horas de o meu dia, para além das horas que
trabalho, e ndo me vejo a fazer isso ja, acho que preciso de fazer mil coisas antes de fazer
isso“(AL5)

"0 que me marcou mais fof o primeiro contacto com a escola, no ano passado, acho que foi

ar que eu me apercebi que ia ser professora, apesar de a gente fazer trabalhos relacionados

com criangas néo punhamos em pratica e aquilo acabava por ser tudo artificial” (AA8)

Quadro 15 - Subtema 2.3 “Plano de Estudos-Praticas Pedagoégicas”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10

% %

A importancia das praticas Conhecimento / confronto com a realidade escolar 4 3
40% 30%

Confirmac8do da opgdo profissional 3 3
30% 30%

Possibilidade de articulacdo teoria/pratica 1 2
10% 20%

0O mais importante /marcante no curso 8 7
80% 70%

E interessante verificar a importancia das praticas no comhecimento e confronto com a
realidade escolar e na confirmacdo da opgdo profissional, o que pode levar os
formandos a confirmarem a sua opcdo ou, bem antes pelo contrario, a afasta-los da

profissdio, quando confrontados com as exigéncias da realidade pratica.

A importancia da pratica como possibilidade de articulagio teoria/préatica é o que redne
menos mencdes, o que vem confirmar a ideia de que a pratica ndo decorre da simples
aplicacio da teoria, a articulagdio s6 acontece se houver uma reflexdo sistematica sobre a

reflexgo.

"Uma das colsas que me marcou mais foi o estagio, no ano passado, porque eu estava com
um professor cooperante que me fazia pensar sobre aquilo que eu fazia, antecipava as
nossas preocupagoes e insegurancas e a turma era espectacular..., eu gostel muito..., foi
vivéncia de estar numa turma, eu senti que pertencia ao grupo, gue ndo era apenas uma

estagidria, e isso marcou-me muito (AL3)
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"0 que me marcou mais foi a prética e os semindrios de reflexdo, o facto de ir para a pratica
e depois reflectir com os meus colegas fez-me crescer bastante como pessoa e como futura
profissional AL4)

Alguns discursos dos formandos alertaram para a importancia da selecgdo dos contextos
educativos para desenvolver a pratica, levando-nos a pensar que 0s locais de estagio e os
professores cooperantes podem ter um peso decisivo no maior ou menor desenvolvimento de

competéncias profissionais.

6.3. "0 que quero aprender no ano de estagio”

Com este tema pretende-se saber que tipos de conhecimentos e competéncias os formandos

querem desenvolver.

Este tema inclui trés categorias que dizem respeito ao processo ensino/ aprendizagem;

organizacdo e gestdo da classe e relagdo com a comunidade.

Quadro 16 - Tema 3 “O que quero aprender no ano de estagio”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Processo ensino / aprendizagem | Dominio dos conte(dos pedagégicos / estratégias / actividades 8 5
80% 50%
Saber planificar 1 1
10% 10%
Aprender a fazer / aplicar a iniciacdo a leitura e escrita 0 1
0% 10%
Desenvolvimento da reflexdo pedagogica 0 2
0% 20%
Organizac8o e gestfio da classe | Saber gerir a turma/disciplina. 5 4
50% 40%
Relagdo com a comunidade Conhecer a organizacio da escola / Saber contactar com os pais / 1 1
Saber lidar com o pessoal auxiliar 10% 10%

Conforme se pode verificar pelo Quadro 16, na categoria processo ensino/aprendizagem,
o indicador que reline mais mengdes dos formandos das duas instituigdes € o que refere a
necessidade de aprender conhecimentos no dominio dos contelidos pedagdgicos/
estratégias/actividades como primeira prioridade, indo a segunda prioridade para a
aquisicio de competéncias referentes a organizagdo e gestdo da classe, mais

especificamente na gestdo da turma/disciplina.
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O que eu preciso mesmo de saber, mesmo de aprender € como € que eu vou dar o0s
contetidos, o que & que eu posso fazer para dar esses conteddos ou quais as actividades...
que tjpo de estratégias € que devo utilizar para dar determinado contetido, como & que vou
motivar” (AAZ2)

Quero aprender estratégias, métodos e adquirir bases para. quando eu for colocada ter

capacidade para ter a minha turma sozinha, saber gerir a turma o tempo inteiro(AA8)

Ganhar maturidade e sentir-me mais segura. Quero aprender a controlar a turma, técnicas

de intervengdo, saber o que se deve fazer ou néo, em determinadas situacoes (AA10).

"O que eu quero mesmo aprender sdo as metodologias e as estratégias que funcionam

melhor com as criangas em qualquer situagéo de aprendizagem ou de conflito” (AL4)

“Tenho que aprender, em determinados momentos, a conseguir que os mitidos respeitem as
regras, tenho que aprender a gerir 05 comportamentos, aprender a gerir melflor as
diferengas de ritmos de cada um, o que eu sinto necessidade é de aprender as coisas pela
pratica” (AL2)

Partindo dos testemunhos dos formandos, parece que estes tém a percepgdo que se tiverem
o dominio dos contelidos, de estratégias e uma grande colecgdo de actividades na manga
Ihes resolve os problemas de gestdo da turma. Esta nogédo parece estar veiculada a ideia de
que quanto mais técnicas o professor possuir melhor consegue ultrapassar a imprevisibilidade
da prética, o que corresponde a visdo da pratica como um espago para aplicagao de

conhecimentos e ndo como um espaco de experimentagdo, analise e reflexdo.

6.4. "Dificuldades sentidas no inicio da pratica”

Com este tema pretende-se saber quais as maiores dificuldades sentidas pelos formandos no
inicio da intervencgo pratica do 4° ano. Este tema inclui duas categorias Processo ensino /

Aprendizagem e Organizagio e gestdo da classe. (Quadro 17)

No processo ensino /aprendizagem o indicador com mais mengdes é o dominio dos
contetidos pedagdgicos, onde as maiores dificuldades sdo remetidas, mais uma vez, para
a mateméatica, onde os formandos referem sentirem-se mal preparados para responder

adequadamente as necessidades reais com que se confrontam na prética.
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"Também sinto muita dificuldade nas disciplinas de matemdtica e lingua portuguesa, eu

estudo os contetdos, mas depois ndo sei muito bem como explicd-los, de modo que 0s

alunos percebam” (AA9)

"Onde eu senti muitas dificuldades foi nos conteudos da matemadtica, estratégias e

actividades” (AL5).

"4 grande dificuldade que eu senti foi em como abordar aqueles contetidos, esmiucar aquela
matéria, isto nos momentos da matematica (... )sinto que ndo fui preparada para a maior

parte das situagdes que acontecem agora“(AL8).

Quadro 17 - Tema 4 “Dificuldades sentidas no inicio da pratica”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Processo ensino / Aprendizagem | Dominio dos conte(idos pedagdgicos 5 5
50% 50%
Adequacio / gestdo da planificagdo 1 3
10% 30%
Transmissdo de valores aos alunos 1 0
10% 0%
Gestdo dos recursos 0 1
0% 10%
Organizagio e gestdo da classe | Controle e gestdo da turma / disciplina 7 7
70% 70%
Gestdo da diversidade pedagdgica 3 2
30% 20%

A categoria que remete para aspectos que dizem respeito a organizagdo e gestdao da
turma é aquela onde a maioria dos formandos das duas instituicoes sentem maiores

dificuldades, principalmente no que se refere ao controle da turma/disciplina.

“ds principais dificuldades sdo, sem divida, aguelas de controlar a turma, o minimno barulho
que facam ja comego a ficar muito ansiosa e acho que tenho de controlar isso, o barulho e
saber domninar a turma séo as principais dificuldades, porque queremos que as coisas nos

saiam direitinho, ali na perfeicdo” (AA1)
“4 coisa que eu tenho mais medo € ndo controlar a turma (... )hd sempre aquele burburinho
porque os alunos ndo nos respeitam como respeitam a professora deles (...)se a gente ndo

consegue controlar a turma nao sei o que é qgue se val passar” (AA4)

"4 maior dificuldade é manter a disciplina dentro da sala, ter o controlo da turma“(AL6)

E interessante verificar que apesar de os formandos referirem, no tema atras, como 13

necessidade a aquisicdo de conhecimentos no dominio dos contetidos pedagdgicos, quando
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se referem as maiores dificuldades sentidas no inicio da pratica, vém, em 1° lugar, as que
dizem respeito ao controlo e gestdo da turma. Muitas vezes, 0 que O formando tinha
idealizado como profissional ndo é concretizavel, no pelo facto de n3o ter competéncias para
tal, mas porque a realidade é algo diferente. A multiplicidade e a imprevisibilidade das
situacdes que acontecem no contexto da pratica geram a percepgao de alguma confusdo e de
um quadro dificil de gerir e sdo motivo de grande desconforto por parte dos formandos,
acabando por originar sentimentos de medo da perda de controlo da turma. Os formandos, s6
depois de estarem mais enquadrados nas exigéncias que Ihe sdo colocadas no dia-a-dia é que

comecam a ter imagens mais contextualizadas e adaptadas a realidade.

De acordo com Fuller, sé depois de ultrapassada esta etapa, “etapa da sobrevivéncia”, é que
o formando comeca a conquistar um maior a vontade e confianga em si préprio, bem como
uma maior capacidade de dar resposta as situagBes imprevistas e de alguma ambiguidade. De
acordo com a autora, neste momento o formando ja estda capaz de reflectir mais
equilibradamente sobre a sua pratica. Parece importante os formadores terem consciéncia das
etapas de desenvolvimento profissional de modo a criarem as condicBes necessarias para que

os formandos desenvolvam desempenhos competentes e adequados a realidade.

6.5, " Supervisdo das praticas”

Com este tema pretende-se saber como é que os formandos percepcionam a supervisdao das
praticas dos diferentes formadores relativamente a finalidade, aspectos mais e menos
valorizados e qual a reaccdo dos formandos a supervisao dos formadores. Pretende-se ainda
saber quais os aspectos que os formandos achavam que deviam ser mais e menos valorizados

pelos supervisores.

Como se pode verificar pelo Quadro 18 a maioria dos formandos da Instituigdao A associam
a finalidade da observacdo dos orientadores a avaliagdo, o que conduz a uma reacGao
de grande nervosismo, ao contrario do que acontece com 0s professores cooperantes com
os quais reagem de forma descontraida, associando a finalidade da sua observagao a apoio

e ajuda.

"Quando a orientadora estd /... eu sinto que é mesmo um momento de avaliagdo, e
aquilo que eu estou fazendo € aquilo que ela estd vendo e € por aquilo que eu estou a ser

avaliada. Quando ela se vai embora, eu fico muito mais a vontade( AA2).
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"Ser observada ji ndo me faz muita diferenca, o facto de estar a ser avaliada, af jd faz
diferenca porque nds temos sempre aquele sentido, se eu vou cometer um erro a
orientadora vai anotar e aquilo vai contar para a nota € a nota também & muito importante,
infelizmente & (... JEm relac8o a cooperante e 8 minha colega jd néo me faz diferenga porque
eu sei que elas estdo ali ndo para me avaliarem, mas para me ajudarem... é bom que esteja
alguém 3 parte a ver para me chamar a atengdo para eu corrigir, porque sendo, posso

cometer o mesmo erro” (AA3).

Com a cooperante jé me sinto mais & vontade porque ela estd |3 sempre, mesmo gue as

coisas néo corram bem a gente conversa, ela Vé tudo, as partes boas e as menos boas”

(AA9).

Relativamente & Instituicio L a maioria dos formandos referem desconhecimento e
indefinigdo quanto a finalidade da observagdo por parte dos tutores, quanto a finalidade da
observac3o dos professores cooperantes as respostas dispersam-se pela gjuda e apoio, ver
a reaccdo dos seus alunos e se seguem o modelo pedagdgico do professor

cooperante.

" £m relagdo aos tutores, depende, aqueles que me transmitiram ideias mais proximas das
que eu tenho neste momento, eu acho que nao vao /3 numa de avaliar, v8o mais de
conversar sobre o que correu bem ou mal, como € que deviamos ter feito, os outros, se
calhar, j& v8o mais numa SO de avaliar, porque na mesma equipa hd ideologias muito
diferentes” (AL2).

“Temos dois tipos de professores, 05 que apenas se mantém na ESE para nos ajudarem 1o
ponto de vista programatico, e véo optar por ndo nos observarem, e tem outros, que vém

3s escolas observar, agora observar o0 qué, ndo sei precisar” (AL8)

“Acho que a finalidade da cooperante € diferente da dos tutores, primeiro porque é a turma
dela e eu sinto que ela est3 mais a observar a turma e os alunos dela do que a mim, nédo a

vejo como uma avaliadora, mas como um recurso dentro da sala” (AL5, )

Quanto & reaccdo da observagdo dos professores cooperantes todos os formandos referem

descontracgdo, uma vez que associam a sua observagdo a ajuda e, ndo a avaliacao.

“Em relagdo @ cooperante sinto-me bastante a vontade, ela ajuda-nos e apoia-nos muito”

(AL4)
"Em relacdo d cooperante sinto-me a vontade, acho que ela ndo estd ali para nos avaliar,

penso que isso ndo € o objectivo dela” (AL7)
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Tema 5 — Supervisdo das Praticas

Quadro 18 - Sub-tema 5.1 “Supervisédo das Préaticas pelos formadores”

Categorias Indicadoras Orient. | Coo/Tut |  Cooperantes
LA 1L 1A L
N=10 N=10 N=10 N=10
% % % %
Finalidade da Avaliagdo 8 2 1 0
supervisdo 80% 20% 10% 0%
Ajuda / apoio 2 0 9 4
20% 0% 90% 40%
Observacfo da reacgdo dos seus alunos 0 0 0 4
0% 0% 0% 40%
Ver se seguimos o seu modelo pedagdgico 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Desconhecimento / Indefinigdo 0 7 0 0
0% 70% 0% 0%
Capacidade de Gestdo de sala de aula e de aplicagdo 0 1 0 0
dos conhecimentos adquiridos na ESE. 0% 10% 0% 0%
Reacgdo a supervisdo | Nervosismo 10 4 0 0
100% 40% 0% 0%
Descontraccgo 0 0 10 10
0% 0% 100% 100%
Indiferenca 0 3 0 0
0% 30% 0% 0%
Depende da relagéo / postura dos professores tutores 0 3 0 0
0% 30% 0% 0%
Aspectos mais Rigor cientifico / contetidos pedagdgicos / estratégias 7 0 7 0
valorizados na 70% 0% 70% 0%
supervisdo OrganizagHo e gestdo da sala de aula 5 0 5 6
50% 0% 50% 60%
Correccdo da linguagem 4 0 4 0
40% 0% 40% 0%
Atendimento e gestdo da diversidade 1 0 0 0
10% 0% 0% 0%
Aspecto afectivo 1 0 0 0
10% 0% 0% 0%
0 empenho/ aprendizagem dos seus alunos 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Desempenho semelhante ao seu 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Desconhecimento / Indefinigdo 0 10 0 0
0% 100% 0% 0%
Aspectos menos N3o sei /Valorizam tudo 5 0 5 3
valorizados na 50% 0% 50% 30%
supervisao Uma estratégia menos criativa 2 0 2 0
20% 0% 20% 0%
0 nosso esforgo 1 0 1 0
10% 0% 10% 0%
Alguns erros 1 0 1 1
10% 0% 10% 10%
Barulho na sala 1 0 0 0
10% 0% 0% 0%
A relacdo com os alunos 0 0 1 1
0% 0% 10% 10%
Conhecimento dos contelidos 0 0 0 1
0% 0% 0% 10%
Os processos 0 0 0 i
0% 0% 0% 10%
A capacidade de arriscar 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Competéncias sociais 0 0 0 1
0% 0% 0% 10%
Desconhecimento / Indefinicdo 0 10 0 0
0% 100% 0% 0%
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Relativamente aos tutores as reaccdes dividem-se entre mervosismio, indiferenca,
dependendo da postura dos tutores. Alguns formandos, através dos seus testemunhos,
revelam alguma dificuldade em lidar com uma equipa de oito professores e alguma

inseguranca devido ao facto de ndo saberem, ao certo, o que cada um pretende deles.

“A minha reaccéo acho que depende da relagdo que tenho com essa pessoa, depende da
postura, claro que ao inicio fico sempre um bocadinho mais nervosa, mas depende

essencialmente da postura das pessoas” (AL7)

" Em relagdo aos tutores, hd tutores que para mim entrarem ou ndo entrarerm, néo dou por
eles e ndo faz qualquer confuséo que Id estejam, ha outros que € diferente, e quando eles
entram fico mais nervosa... Eu acho gue a maior dificuldade do estagio... € ainda conciliar

com tudo o que a equipa, de oito elementos, pretende de nos” (AL10)

Aspectos mais e menos valorizados pelos formadores, na opinido dos formandos

Na Instituicdo A, ¢ interessante verificar que os aspectos mais e menos valorizados pelos
orientadores e pelos professores cooperantes, percepcionados pelos formandos, sdo 0s
mesmos. Relativamente aos aspectos mais valorizados, o indicador que relne mais
mencdes é o rigor cientifico / dominio dos contetidos (7), seguindo-se a organizagao e

gestio da sala de aula (5) e a correcgdo da linguagem (4).

Por aquilo que eu ouco na reflexdo a cooperante e a orientadora falam sempre 1o rigor

cientifico e nas estratéglas utilizadas (AA4).

Como na minha turma tenho 4 casos complicados, eu penso que a cooperante avalia, acima
de tudo, a maneira como controlamos esses alunos e a turma, em geral. A orientadora
acredito que ela também tem isto em conta, se conseguimos manter os alunos atentos e

calmos, a correccdo da linguagem "(AA7)

Acho que valorizam muito o rigor cientifico, a linguagem, a nossa forma de dar a aula, as
estratégias” (AAS).

A orientadora valoriza tudo, o vocabuldrio que eu uso, @ maneira como estou a ensinar, a

postura que eu assumi na aula, como € que resolvi algum confiito que surgiu entre os

alunos. A cooperante acho que também valoriza o mesmo” (AA5)

Quanto aos aspectos menos valorizados, os formandos acham que os formadores

valorizam tudo.
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"W50 sej, acho que elas valorizam tudo” (AA1)

“Acho que valorizam tudo e mais alguma coisa” (AA5)

A convergéncia entre os orientadores e professores cooperantes quanto aos aspectos mais e
menos valorizados na supervisdo, parecem dever-se a reflexdo ser feita com a participagao de
todos os intervenientes, o que leva os formandos, através dos comentarios feitos, a ficarem

com uma ideia do que esperam deles.

Na Instituicdo L, os formandos acham que 0s aspectos mais valorizados pelos professores
cooperantes sdo os que dizem respeito ao controlo e gestdo da turma (6). Relativamente
aos menos valorizados o mais referido é o desconhecimento (30%) e a capacidade de
arriscar (20%).
“A cooperante valoriza a participagdo dos alunos, a dindmica da turma, a capacidade de
concentracio dos alunos, a nossa forma de prestar atencdo aos alunos, a forma como 10s

posicionamos na sala de aula, as chamadas de atengdo aos alunos sobre as regras” (AL4)

“4cho que valorizam mais o facto de conseguirmos gerir a turma, de segurar a turma, €

depois a actividade, se estd bem planificada, se 0s mitidos perceberam " (AL5).
“Acho que o que eles valorizam menos € a nossa capacidade de pegar num momento e
partir dal...ndo nos déo espago para arriscar € acho que deviamos ser mals incentivados a

arriscar” (AL3).

Quanto aos tutores, os formandos continuam a mostrar algum desconhecimento e

indefinicio quanto aos aspectos mais e menos valorizados pelos tutores.

"Todos os professores tém perspectivas diferentes e isso ndo tem sido nada bom para nos,
o facto de vermos que hd perspectivas divergentes sobre a mesma colsa, e até gue ponto a
nossa perspectiva vai ser respeitada” (AL3).

"Os tutores, ndo sei bem..., depende de cada um” (AL7)

“Os tutores, ndo faco ideia... talvez a relagdo com os alunos, mas néo sei” (AL9)

“Acho que & muito complicado falar de oito pessoas, mas eu acho que 0s erros sdo

altamente valorizados no aspecto negativo” (AL10).
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O desconhecimento e indefinicio referida pelos formandos, na Instituigdo L, parecem estar
associados 3 falta de feedback dado pelos tutores, o que consideram muito negativo.
Segundo (Veenman, 1984; Alarcdo, 1996; Galvdo, 1996; Capel et al.,1997), a auséncia de
feedback nesta etapa inicial, bem como a prépria indefinicdo do papel do supervisor, poderao

resultar em maiores niveis de ansiedade e num mais acentuado sentido de desorientagdo

Quadro 19 - Subtema 5.2 “Aspectos a valorizar na supervisdo das praticas por todos os

formadores”
Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Aspectos que deviam ser mais GestHo da turma /Relagdo com os alunos 7 7
valorizados na supervisao 70% 70%
Processo ensino / aprendizagem (contelidos, didacticas, 7 2
estratégias, actividades) 70% 20%
0 nosso esforgo / empenho 2 1
20% 10%
A correccdo / adequagdo da linguagem 3 2
30% 20%
Resolugdo de situagdes imprevistas 0 3
0% 30%
Organizagdo pessoal 0 i
0% 10%
Aspectos que deviam ser menos | Os materiais 2 0
valorizados na supervisao 20% 0%
Controlo da turma / Indisciplina 2 2
20% 20%
Diferenciacdo pedagogica i 0
10% 0%
Erros / falhas 4 8
40% 80%
O produto final / organizacdo do dossier de estdgio 1 1
10% 10%

Como se pode verificar no Quadro 19, no que se refere aos aspectos que deviam ser mais
valorizados pelos formadores, os indicadores que reinem mais mengdes dos formandos da
Instituiciio A sdo os que dizem respeito ao processo ensino /aprendizagem (dominio dos
contelidos, didacticas, estratégias, actividades) e a gestdo da turma/ relagio com os
alunos. Este Gltimo indicador reline, também, mais mengdes da parte dos formandos da

Instituicao L.

“4 parte da relacdo com os alunos porque um professor do 1° ciclo tem de descer ao nivel
dos alunos, quer na linguagem quer a nivel dos comportamentos (...) saber os contetidos,
porgue uma pessoa que ndo sabe os conteldos ndo pode explicar esses conteudos aos
alunos” (AA3).

O relacionamento que tem com os alunos (...), @ maneira como explica a matéria, materiais

gue leva, as estratégias que usa’(AA5)
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"4 atitude que eu tenho perante a turma, perante o aluno, como & que eu giro os conflitos,
como organizo as coisas, se sou dipdmica ou ndo, se eu dou atengdo ao aluno

individualmente e ndo so ao grupo” (AL5)

"4 relagdo que temos com as criangas, a forma como nds Comunicamos, a8 maneira como

falamos com os alunos, as actividades que estamos a fazer € a sua sequéncia {AL9)

Quanto aos aspectos que deviam ser menos valorizados na supervisao, erros/falhas
é o indicador com mais mengdes dos formandos, havendo uma maior incidéncia de mengdes

na Instituicao L (8).

“Acho que € importante corrigirem 0s nossos erros € chamarem-nos a atengdo, mas nao

deviam valorizar tanto” (AA8).

"Quando uma actividade ndo corre tdo bem... ndo devem valorizar tanto a tarefa por si, mas

valorizar o porqué e a nossa capacidade de ver o porqué’(AL3)

“Acho que as nossas falhas ndo deviam ser muito valorizadas... As nossas falhas devem ser

tidas em conta, mas para reflectirmos e na proxima melhorarmos” (AL4).

Os testemunhos dos formandos parecem reflectir algum receio de que os erros sejam muito
valorizados, talvez devida & indefinicdo do papel do supervisor no processo de supervisao.
Segundo vérios autores (Oliveira, 1992; Duquette, 1994; Galvdo, 1996; McNally et a/l., 1997),
a eficicia das incursdes do aluno pelo mundo profissional dependera da quantidade e a

qualidade do apoio e feedback dados pelo seu supervisor.

6.6. "Acompanhamento das Praticas”

Pretende-se saber como é que os formandos percepcionam o acompanhamento das praticas

feito pelos formadores, relativamente a planificacéo e reflexao.

Como ja foi referido atrds, a forma como estd organizado o acompanhamento das praticas,
nas duas instituicdes, no que se refere a planificagdo e reflexdo das Praticas, €
substancialmente diferente. Enquanto que na Instituicdo A, a disciplina de Pratica Pedagdgica
inclui a planificacio e a reflexdo na sua carga horéria, na Instituicdo L, estes aspectos nao
est3o acautelados na Intervengo Educativa, o que faz com que os momentos de planificagdo

e reflexdio sejam feitos de acordo com a disponibilidade dos formandos e formadores.
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Quadro 20 - Tema 6 “Acompanhamento das Praticas”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Planificacdo das praticas | Momentos enriquecedores e de inter ajuda 10 0
100% 0%
Realizada com a cooperante 0 5
0% 50%
Depois de realizada € apresentada & cooperante que dé a sua opinido 0 5
0% 50%
E enviada por e-mail para a coordenadora e tutores no fim-de-semana. 0 10
0% 100%
Reflexdo oral das praticas | Momentos de aprendizagem 10 0
100% 0%
Reflexdo com a cooperante apds as aulas 0 5
0% 50%

Na Instituicdo A, a forma como é feita a planificacdo e reflexdo € considerada como
adequada por todos os formandos. E interessante verificar como os formandos referem os

momentos de planificacdo e reflexdo como “momentos de aprendizagem”.

"Wa quarta-feira, de manhd, temos um momento de planificagdo em conjunto, onde nos
expomos as nossas actividades, e acho que esse momento & muito enriquecedor, ndo s6
porque a nossa orientadora nos da umas dicas, como 0s nossos colegas também nos déo

algumas ideias, é muito enriguecedor” (AA6)

“dpresentamos ao grupo das estagidrias e a orientadora, se alguém tiver uma ideia ou néo
concordar diz e dd uma alternativa, hd uma inter ajuda e colaboragdo entre o grupo, e Isso
& muito bom” (AA10)

“Para mim aquele momento de reflexdo serve-me como um momento de aprendizagem
porque as professoras dio dicas e elas tém uma larga experiéncia, sabem muito melhor do
gue nds o que fazer, as professoras cooperantes das nossas colegas também déo dicas e a
gente vai anotando, a gente ali s0 aprende. O ambiente € bom e as criticas s5o no sentido
construtivo” (AA4)

“Acho que a reflexdo é importante porque as vezes hd pontos que eu ndo reparei ou néo
tive consciéncia e depois quando a orientadora diz tomo consciéncia e tento corrigir. O ano
passado a gente fartava-se de reflectir por escrito, este ano 8 muito melhor porque € oral...
através dos erros das minhas colegas eu também aprendo...A reflexdo e a planificacdo

considero que so momentos de grande aprendizagem” (AA9).
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Na Instituicdo L, a planificacdo é da responsabilidade dos formandos, podendo estes
solicitar apoio aos tutores e professores cooperantes. Como se pode verificar pelos
testemunhos dos formandos, alguns fazem a planificagdo em conjunto com a cooperante,
outros fazem com o colega de estagio e, s6 depois de feita € que mostram a cooperante. No
final de semana, todos os formandos enviam a planificagdo por e-mail para os coordenadores

e tutores.

De acordo com 0s contetidos gerais que temos que abordar naquela semana adequamos as
coisas aquilo que achamos melhor e que pretendemos e depois apresentamos & professora

cooperante que d3 a sua opinido e passamos a intervengdo” (AL1)

Fazemos uma planificagdo semanal em conjunto, a professora cooperante estd sempre
presente, tem sempre a preocupagao em nos alertar para as questdes que ela quer aboraar
e qgue acha que os alunos necessitam e construimos a planificacdo d volta disso” (ALS)

No sdbado enviamos por e-mail o plano semanal para os tutores para saberem a que horas

vamos fazer as diferentes actividades para Ia irem nos ver” (AL5)

Quanto a reflexiio, a sua execugdo parece estar dependente da disponibilidade dos
professores cooperantes e tutores. Conforme testemunhos dos formandos, alguns referem
que é feita, ao fim do dia, com a cooperante, outros ndo chegam a fazé-la. Segundo o modelo
de seminario de reflexdo, seguido nesta instituicdo, a reflexdo da pratica pode ser feita ou
n3o, conforme as necessidades do momento. Nesta instituicdo todos os formandos fazem,
obrigatoriamente, uma reflexdo escrita semanal que é entregue a coordenadora e avaliada
por esta. A reflexdo escrita € um dos elementos que contam para a avaliacdo da Pratica

Pedagdgica.

Os formandos que fazem a reflexdo com os professores cooperantes, a semelhanga do que

acontece com os formandos da instituicdo A, consideram-na como um momento importante.
“Wo fim do dia fazemos uma reflexdo com a cooperante e acho que isso funciona” (AL5) '

Depois das aulas, todos os dias temos alguns momentos de reflexdo com a cooperante,

onde fazemos o balango do dia e damos as nossas opinides sobre o que aconteceu” (AL8)
"Com a cooperante, algumas vezes, fazemos diariamente, quando hd oportunidade, no fim

do dia... ela vai dizer se concorda, se ndo concorda, vai falar nos aspectos que Ihe

chamaram mais 8 atencéo e pensamos também em formas de alterar isto. Acho que estes
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momentos séo muito importantes e tenho pena que ndo sejam mais, mas também ndo é

possivel, quer por €la, quer por nos, porque ndo temos muita disponibilidade” (AL10)

O modo como o supervisor “comenta” a actuagdo dos formandos parece ser um aspecto
muito valorizado por eles. O reflectir em conjunto com o supervisor as diferentes alternativas
de actuacdo, perante um dado problema, parece ser motivo de elevados niveis de satisfagdo,
para além de constituirem fortes potenciadores de aprendizagens e de desenvolvimento de
competéncias profissionais. O poder partilhar problemas com o0s colegas, material,
informacdo, aprendizagem, parece ser uma estratégia eficaz para aliviar a grande tensao
sentida pelos formandos nesta etapa. Segundo Lacey (1977), 0 processo de socializagao ser
feito em conjunto é altamente securizante para o aluno. O facto de terem alguém que se
encontra na mesma situacdo e de, eventualmente, estar a vivenciar o mesmo tipo de

dificuldades, ja é algo securizante para o aluno.

6.7. "Avaliacdo das Praticas”

Este tema tem como finalidade saber: se os formandos tinham conhecimento dos critérios
pelos quais estavam a ser avaliados, quais os intervenientes na avaliacdo e qual a opinido dos

formandos sobre a avaliagdo do professor cooperante.

Quadro 21 - Tema 7 “Avalia¢do das Praticas”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Conhecimento dos critérios de Entrega dos critérios sem explicitagdo 10 8
avaliacdo das praticas 100% 80%
Desconhecimento dos critérios 0 2
0% 20%
Intervenientes avaliagdo das Conhecimento dos intervenientes na avaliagdo da pratica 10 2
praticas 100% 20%
Desconhecimento / indefinicio dos intervenientes na avaliagdo da 0 8
pratica 0% 80%
Opinidio sobre o peso atribuido @ | Concordancia com menor peso atribuido & avaliacdo da 2 3
cooperante na avaliagdo cooperante 20% 30%
Discordancia com menor peso atribuido a avaliagdo da cooperante 8 7
80% 70%

Como se pode verificar pelo Quadro 21, todos os formandos da Instituicdo A e a grande
maioria dos formandos da Instituicdo L referem que Ihe foram entregues os instrumentos de
avaliacio, mas sem qualquer explicitagdo. Dois formandos desta Ultima instituicéo referem
que n3o lhes foi entregue instrumentos de avaliagdo para a intervencdo, pelo que nao fazem

a minima ideia como estdo a ser avaliados.
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"S6 recebemos os parémetros para fazer a reflexdo escrita, ndo temos mais nenfuma
grelba, ndo faco a minima ideia de como estou a ser avaliada na pratica. Acho péssimo
porque néo sei o que € esperado, s6 me resta eu concluir o que € que eu espero de mim €
tentar atingir isso... Aquij, o que se valoriza mais so os produtos escritos... quem escrever

melhor é quem € melhor avaliado(AL9).

Como se pode verificar pelos testemunhos dos formandos, apesar de terem os instrumentos,

sentem dificuldades em fazer a avaliacdo, referindo a necessidade de explicitagdes.

"Os critdrios foram-nos dados mas ndo foram explicados... as vezes, tenho dificuldades em

preencher, acho que deviam ser mais trabalhados connosco 1AA9)

“Foram-nos entregues as grelhas de avaliacdo, a mim, 8 minha colega e & cooperante e néo
foi nada discutido connosco, hd aspectos nas grelhas que nds ndo sabemos muito bem

como avaliar” (AL4)

“Temos umas grelhas que preenchemos semanalmente com umas cruzinhas, para
autoavaliaco e hetero avaliacdo e que entregamos & coordenadora, tenho a sensacdo que

todas as semanas estamos a repetir a mesma coisa” (ALS)

Alguns formandos da Instituicdo L parecem mostrar alguma tensdo acompanhada de algum
descrédito na forma como vai ser feita a avaliagdo da pratica, o que os leva a pensar que 0

que vai ser mais valorizado e determinante na avaliagdo final vao ser os produtos escritos.

“Temos umas grelhas para a avaliagdo da intervengéo para cada semana, onde fazemos a
nossa autoavaliacdo e a avaliagdo da nossa colega e entregamos a coordenadora...Penso
que a nossa avaliagdo vai ter mais em conta 0s nossos projectos e os produtos do gue o
processo de aprendizagem ao longo das praticas, mas para isso as praticas tinham que ser

mais acompanhadas e reflectidas{AL6)
Quanto aos intervenientes na avaliagdo, a grande maioria dos formandos da Instituigdo L
parecem desconhecer como se vai processar a avaliagdo e quem avalia.

“Penso que na avaliagdo entra um pouquinho a professora cooperante, entra bastante a

professora coordenadora e os outros professores tutores fazem a sua avaliacdo em relagéo

ao dossier de estagio” (AL1)

Penso que quem avalia o estdgio sdo os tutores e a coordenadora, acho que a cooperante

avalia s6 qualitativamente” (AL7)
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Tenho a nogdo que a coordenadora € que tem a palavra final, penso que hd tutores que tém
mais peso na avaliagéo do que oulro, a cooperante tem uma avaliacdo qualitativa” (AL8)

Quem tem mais peso na avaliagdo, néo sei.., talvez a equipa de tutoria, ndo sei..Espero

que a minha cooperante ndo tenha peso nenhum” (AL9)

Segundo os testemunhos dos formandos, o processo de avaliacio das préticas pedagogicas
parece estar um pouco negligenciado. A auto e hetero avaliagdo sdo processos aos quais se
devem dar grande importancia, uma vez que é através deles que os formandos se vao
adequando aquilo que é pretendido deles, mas para isso 0s intervenientes tém que participar

no processo, ter consciéncia dos caminhos a percorrer e qual a meta a atingir.

MacDonald (1979) defende que s a avaliagdo democratica reconhece aos avaliados o direito
de controlar a disseminac3o da informagdo produzida a seu respeito, 0 que significa que o

acesso e uso de dados devem ser com eles negociados.

Relativamente & opinido dos formandos sobre o peso atribuido a avaliagao do
professor cooperante, como se pode constatar, a grande maioria dos formandos, nas duas
instituicdes, referem que deviam ter mais peso ou 0 mesmo que 0s outros supervisores, uma
vez que sdo os professores cooperantes que tém maior conhecimento dos contextos
educativos onde eles trabalham e acompanham todo o processo e, por isso, terem mais

elementos para fazerem a avaliagdo da Prética Pedagogica.

“4 cooperante € que estd o dia todo, a orientadora pode apanhar a parte boa ou a parte
md, enquanto a cooperante apanha os momentos todos, e por isso acho que era mais justo

terem o mesmo peso na avaliagdo da nossa intervengdo(AA10)

Mesmo partindo do principio que ndo existem cooperantes ideais, elas acompanham-nos
melhor do gue os tutores que Véo ld esporadicamente, elas sabem as nossas ideias para a
planificacio das aulas, véem o que fazemos, ouvem-nos a falar com as criancas, se calhar,

devia ser atribuido um peso maior do que aquele que vai ser’(AL6)

Uma vez que a cooperante estd sempre connosco, ela é que percebe muitas colsas que
fazemos e a razdo pela qual a fazemos porque conhece os alunos e se podermos reflectir

com ela todo o trabalho desenvolvido, acho que devia ter maior peso na avaliagdo (AL7)
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Apesar de, habitualmente, serem dois ou mais 0s responsaveis pelo acompanhamento do
estagiario, a verdade é que é sobre o professor cooperante que recai a maior fatia de
responsabilidade, por ser ele a pessoa mais préxima do aluno e aquele que acompanha mais
de perto o seu trabalho. Por este facto o professor cooperante é apontado por autores como
Duquette (1994), Alarcdo (1996) ou Toohey e colaboradores (1996) como a figura chave
deste processo, logo parece que a sua participagdo em todo o processo de acompanhamento

e avaliacdo da prética pedagdgica devera ser devidamente acautelado.

6.8. "Expectativas dos formandos face aos rormadores”

Com este tema pretende-se saber o que é que os formandos esperam dos diferentes

formadores.

Quadro 22 - Tema 8 “Expectativas dos formandos face aos formadores”

Categorias Indicadoras Orient. | Coo/Tut Cooperantes
1A IL LA IL
N=10 N=10 N=10 N=10
% % % %
A nivel pessoal Relacdo afectuosa / compreensdo / amizade 6 3 6 0
/relacional 60% 30% 60% 0%
A nivel profissional Apoio / ajuda / orientacBes 6 0 6 3
60% 0% 60% 30%
Maior disponibilidade para apoio na planificagdo 0 0 0 3
0% 0% 0% 30%
Maior disponibilidade para reflectir. 0 7 0 6
0% 70% 0% 60%
Espaco para gerir a turma sem intromissdo da 0 0 0 3
cooperante 0% 0% 0% 30%
Possibilidade de experimentar 0 0 0 1
0% 0% 0% 10%
Modelo pedagégico de acordo com o que 0 0 0 1
aprendemos na ESE 0% 0% 0% 10%
Maior organizagdo dentro da equipa 0 1 0 0
0% 10% 0% 0%
Disponibilidade para apoio de retaguarda 0 4 0 0
0% 40% 0% 0%
Conhecimento da forma de trabalhar da cooperante 0 1 0 0
0% 10% 0% 0%
Conhecimento/experiéncia do 1° ciclo. 0 2 0 0
0% 20% % 0%
Observagdo mais regular 0 3 0 0
0% 30% 0% 0%

Conforme o Quadro 22, é interessante verificar que a maioria dos formandos da Instituicdo
A remetem as suas expectativas para aspectos que dizem respeito as relagbes de afecto/

compreensio/amizade e para o apoio/ajuda/orientagbes na actividade profissional.
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Através dos testemunhos dados pelos formandos parece haver uma resposta bastante
satisfatéria as suas expectativas, tanto da parte das orientadoras como parte dos professores

cooperantes.

Da maneira que estdo actuando, muito compreensivas e estdo a dar todo o apoio que eu
preciso e estso mostrando o seu lado afectivo, nao 50 o lado profissional. Eu vejo a
cooperante como uma amiga que me quer ajudar € Vejo também um bocadinho a

orientadora... sinto que estio a ser muito compreensivas, muito humanas” (AAZ).

A orientadora, acho uma pessoa impecavel, tanto a nivel profissional como a nivel pessoal,
ela ajuda-nos imenso, dd-nos as dicas que precisamos, sabe dizer o gue fizemos errado e
como melhorar, e a nivel pessoal, estd ld, dd-nos apoio se vé uma carinha mais triste... ”
(AA7)

Relativamente & nossa orientadora acho que temos uma relagdo muito boa e no momento
da planificacdo estamos a vontade para falar dos nossos medos, dos nossos receios, das

nossas alegrias” (AA6)

Segundo McNally et a/ (1994), uma das dimensOes mais valorizadas pelo estagiario é a
dimens3o afectiva e relacional. O facto de os formandos sentirem que os formadores
compreendem as suas dificuldades e vulnerabilidades e mostrarem sensibilidade e
disponibilidade para a sua situagdo, parece constituir para eles uma das maiores fontes de
apoio. O simples facto de sentir que o outro esta disponivel para qualquer dlvida que surja &,
j& de si, securizante para o aluno, como qualquer conselho ou pista que o supervisor he
possa dar (MacNally et &/, 1997).

Na Instituicdo L a maioria dos formandos remetem as suas expectativas/desejos para que
os Coordenadores/tutores e os professores cooperantes tivessem maior disponibilidade
para reffectirem. Alguns formandos também referem o desejo que houvesse maior

disponibilidade para planificar da parte do professor cooperante.

“4 professora cooperante devia ter mais disponibilidade para planificar e reflectir connosco i
(AL5)

“Fm relacéo 3 cooperante que estivesse disponivel para trabalhar connosco, que reflectisse

connosco apds as aulas, que nos ajudasse a perceber se as actividades que estamos a fazer

sdo ou ndo adeguadas” (AL7)
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"Em relacdo aos professores tutores acho que a situacdo ideal seria eles pensarem em
organizar 0s semindrios ndo tanto numa perspectiva da parte deles, mas mais numa
perspectiva da nossa parte, no fundo que pensassem mais 1o nosso trabalho e no nosso
tempo, que organizassem o0s €spagos das reflexdes tendo em conta as nossas necessidades,
e tentarem observar devidamente as situacoes de aula, um dia lectivo ou uma actividade

toda para depois nos ajudarem a reflectir, € ndo 50 pedacinhos” (AL4)

Relativamente aos tutores, alguns formandos esperavam mais disponibilidade de apoio de

retaguarda e uma observacdo mais regular das praticas.

Gostava que a equipa de tutoria fosse mais organizada dento dela, porque had muitas ideias
opostas e acho que eles proprios ndo se entendem muito bem, depois gostava que
houvesse mais disponibilidade de toda a equipa de tutoria € n&o s0 de um ou dois
elementos que se desdobram para toda a gente, enquanto os outros nem por isso” (ALZ)

“Gostaria que houvesse uma regularidade na observagdo, que houvesse reflexdo sobre as

intervengdes... € pena € que ndo aconteca” (AL9)

Dos tutores gostaria que tivessem abertura, dedicacdo, disponibilidade, que tivessem um

bocadinho de psicdlogos, de amigos(ALE)

Como se pode verificar pelos testemunhos dos formandos da instituicdo L, parece haver
algum descontentamento quanto a forma como estd a decorrer o acompanhamento da
Pratica Pedagdgica, o que os leva a desejarem maior disponibilidade dos supervisores no

acompanhamento deste processo.

6.9. "Expectativas dos formadores face aos formandos “

Com este tema pretende-se saber quais sdo as expectativas que os formandos percepcionam

que os formadores tém sobre si.

Relativamente a este tema é interessante verificar como os formandos, sobretudo, na
Instituicio L, percepcionam diferentes expectativas nos formadores das Instituicoes de

Formac&o (coordenadores e tutores) e dos professores cooperantes.

Como se pode verificar pelos testemunhos dos formandos parece que 0s professores

cooperantes estdo mais preocupados com seus alunos e, por isso, esperam que os formandos
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cumpram o programa e que, sobretudo, ndo haja prejuizos para as aprendizagens

dos seus alunos.

"4 cooperante estd mais preocupada com oS conteldos e com os seus alunos... o que ela

espera de nds é que sejamos capazes de ensinar os alunos e que eles aprendam” (AA10).

Acho que a cooperante espera que haja harmonia dentro da sala, que eu tenha uma boa

relacdo com os mitidos e espera que eu cumpra o programa “(AL5).
Acho que a cooperante estd mais preocupada com a turma e estd receosa das nossas

falhas, espera que estejamos atentas as guestdes que ela levanta como essenciais e espera

que ndo destabilizemos a turma” (ALS).

Quadro 23 - Tema 9 “Expectativas dos formadores face aos formandos ”

Categorias Indicadoras Orient.[ Coo/Tut | Cooperantes
IA IL LA IL
N=10 N=10 N=10 | N=10%
% % %
Desenvolvimento Capacidade de gest3o da turma 3 2 3 0
profissional 30% 20% 30% 0%
Atinja os objectivos da cadeira da prética pedagdgica 2 0 2 0
20% 0% 20% 0%
Trabalho / esforco / dedicagdo 1 2 1 1
10% 20% 10% 10%
Evolucso / formagdo 2 0 2 0
20% 0% 20% 0%
Siga os seus conselhos 0 0 2 0
0% 0% 20% 0%
Que os seus alunos aprendam 0 0 2 3
0% 0% 20% 30%
N3o tem grandes expectativas a nosso respeito 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Que cumpra o programa 0 0 0 3
0% 0% 0% 30%
Que tenha boa relagdo com os alunos 0 0 0 1
0% 0% 0% 10%
Que ndo lhe estrague a turma 0 0 0 2
0% 0% 0% 20%
Capacidade de reflexdo 0 2 0 1
0% 20% 0% 10%
P&r em pratica 0 que nos ensinaram 0 2 0 0
0% 20% 0% 0%
Implemento do projecto que nos propusemos fazer 0 1 0 0
0% 10% 0% 0%
Altas expectativas 0 2 0 0
0% 20% 0% 0%
Que sejamos professores responsaveis e competentes 2 1 2 0
20% 10% 20% 0%

Quanto aos outros formadores, parece haver da parte dos formandos, a percepgao de que

estd0 mais preocupados com a sua formagao.
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“Acho que elas esperam que eu tenha um processo de evolucdo e que no final eu consiga
ser professora com responsabilidade, com competéncia e € isso que espero também

conseguir” (AA3)

“Acho que a orientadora estd mais preocupada com a nossa formacdo e espera que quando

sairmos do curso sejamos bons professores (AA10)

"Acho que os tutores até gostavam de ter a garantia que, no fim do ano, quando salssemos

daqui, lamos ser bons professores... deve ser isso que eles esperam “(AL9)

Na instituicio A nota-se uma convergéncia nas expectativas percepcionadas pelos formandos
sobre o que os orientadores e professores cooperantes esperam de si, o que nos leva a
pensar que o facto de a reflexdo ser feita em conjunto contribui para que haja um maior
ajustamento e clarificagdo nas metas a atingir pelos diferentes supervisores e um maior

conhecimento daquilo que é esperado dos formandos.

6.10. "Olhar Critico ao funcionamento do ano de Estagio (4° ano)”

Este tema tem por finalidade saber quais os aspectos mais criticos apontados pelos

formandos no sentido de serem alterados.

Este tema, & semelhanca do que aconteceu no tratamento dos dados dos formadores, inclui
seis categorias: Ndmero de supervisores/Constituicao, Duracdo/Organizagao da
actividade pratica, Acompanhamento das praticas, Avaliacdo das Praticas, Plano

de estudos e Relacdes Institucionais / Professores Cooperantes.

Como se pode constatar pelo Quadro 24 os formandos das duas instituicbes sao muito criticos

nos aspectos que dizem respeito a avaliagao das praticas e ao plano de estudos.

Relativamente & avaliacio das praticas, a totalidade dos formandos referem a necessidade

de uma maior explicitacdo dos critérios de avaliacdo da pratica

“Eles deram-nos as grelhas e agora fazem isso e pronto. Acho que deviam ser explicados, o

que vamos fazer, porque € que vamos fazer..., no minimo dos minimos” (AA5)
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“Eoram-nos entregues as grelhas de avaliagdo, a mim, 3 minha colega e 8 cooperante € nio
foi nada discutido connosco, hd aspectos nas grelhas que nds ndo sabemos muito bem

como avaliar” (AL4)

“"Conhego os critérios, deram-nos uma grelha com os critérios de avaliacdo, mas nao foram
discutidos, ninguém nos perguntou se achavamos que aquilo era o mais importante ou no,
sio exactamente os critérios de avaliacdo que me deixam fensa em algumas situacoes”
(AL8).

Quadro 24 - Tema 10 * Olhar Critico ao funcionamento do ano de Estagio”

Categorias Indicadores Inst.A Inst.L
N=10 N=10
% %
Equipa de supervisdo /constituicdo | Devia haver mais orientadoras 1 0
10% 0%
N&o ha necessidade de tantos tutores 0 4
0% 40%
Os tutores deviam ter nocio do trabalho do 1° ciclo 0 6
0% 60%
Duragdo e organizagdo da pratica | Devia haver mais dias de pratica 6 0
60% 0%
Dias de observacdo (22 e 6@ feira ndo foram os melhores dias) 0 7
0% 70%
Devia haver contactos com diferentes anos de escolaridade e o 1° 0 5
ano devia ser obrigatdrio. 0% 50%
O estagio devia ser orientado ndo s para situagBes de sala de 0 1
aula, mas também para outras actividades de escola. 0% 10%
Acompanhamento das praticas | A equipa de tutores devia estar mais disponivel para apoio de 0 5
retaguarda 0% 50%
Os tutores deviam estar mais disponiveis para irem observar as 0 6
praticas 0% 60%
Organizacdo dos semindrios de modo a haver reflexdo com o0s 0 10
tutores e cooperantes 0% 100%
Avaliacdo das préticas Explicitagio dos critérios de avaliacéo das praticas 10 10
100% 100%
Maior participacdo da cooperante na avaliacdo 8 9
80% 90%
Plano de estudos / Funcionamento | As cadeiras tedricas do 4° ano deviam ter sido dadas nos anos 10 10
anteriores / O ano de estagio devia ser sé para a intervencio| 100% 100%
pratica
RelagBes institucionais/ Formag3o | Mais cuidado na selecgdo das escolas para estagio 0 5
de cooperantes 0% 50%
Mais cuidado na selecgdo das cooperantes 0 8
0% 80%
A ESE devia fazer formacdo especifica aos professores 0 5
cooperantes 0% 50%

A grande maioria dos formandos referem que o professor cooperante devia ter maior
participacdo na avaliagdo da prdtica, uma vez que é este que acompanha todo o

processo.
Quem tem mais peso na avaliagdo € a orientadora e eu acho que devia ser ao contrario

porque a orientadora vai & meia hora ver a aula e a cooperante estd /4 todo o dia

connosco... a cooperante como estd mais tempo devia ter mais peso na avaliagio (AA9)
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“Acho que se as coisas funcionassem bem a avaliacdo da cooperante devia ter um peso
superior, porque estd, todos os dias, a toda hora, a observar-nos, a ver-nos, estd dentro da
sala de aula, conhece a turma, sabe as limitagbes, sabe até que ponto podemos ir, acho que

devia ter um papel mais importante na avaliacdo(AL5)

Quanto ao Plano de estudos a totalidade dos formandos acham que as disciplinas do 4°
ano deviam ter sido dadas nos anos anteriores e que o 4%ano devia ser totalmente

dedicado a prética. Nguns formandos chegam mesmo a sugerir a ideia de um 5%ano sd

para estagio.

"Fu acho que as cadeiras tedricas do 4° ano deviam ser espalhadas pelo curso, ou faziam

um curso de 5 anos, porque o estdgio exige muito” (AA3)
"Wo 40 ano néo deviamos ter disciplinas, deviamos ter s prética e semindrio (AA9)

“4cho que as cadeiras que temos no 49 ano deviam estar integradas nos anos anteriores...

Crejo que era necessario fazer uma reorganizacdo das disciplinas (AL1).

“Acho que no ano de estdgio ndo devia haver disciplinas tedricas, deviamos ter apenas

apoio das metodologias,” (ALS)

Relativamente & categoria que diz respeito a duragdo e organizagio da pratica a maioria

dos formandos da Instituicdo A, acham que deviam ter mais dias de pratica.

“Acho que deviamos ter um ano so para o estdgio e nesse caso podiamos dar mais um ou

dois dias por semana, mas dedicarmo-os 50 ao estagio” (AA8)

"Se 0 49 ano fosse SO prética, em vez de segunda e terga, podiamos também ter guarta e
quinta-feira, e na sexta vinhamos a Universidade para o semindrio e para tirar dividas com

a orientadora, acho que assim era melhor para nos” (AA9)

Quanto & organizagio da Pratica Pedagégica os formandos da Instituicdo L sdo muito

criticos, essencialmente, no que se refere aos dias de observacdo, achando-0s pouco

adequados.

“em 13 de Outubro iniciamos o estagio e iamos observar 22 e 62 feira até 30 de

Novembro...23 e 62 feira ndo so os melhores dias para observar porque 29 feira € um dia
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de planificacdo da semana e 62 feira de avaliacdo da semana, acho que era melfor irmos

duas semanas inteiras” (AL5)

“Acho que ndo foram os melhores dias, porque @ sexta-feira 0s mitdos ja estdo muito
cansados, e depois porque ndo dé para ter a nogdo da sequéncia das actividades, penso que
seria melhor dois dias sequidos... Acho que o periodo de observagdo faz sentido, quando se
reflecte sobre aquilo que observamos e quando se constrdi o projecto a partir da nossa
reflexdo, a questéo € quando observamos, construimos o projecto e depois ndo podemos

por em prética, af deixa de fazer sentido” (AL7)

Metade dos formandos da Instituicdo L, também refere a necessidade de conlactos com
diferentes anos de escolaridade, sugerindo a ideia de que todos os formandos deviam

contactar com o 1° ano.

"Os alunos deviam passar por uma experiéncia do 1° ano, eu 50 tive quatro dias no 1° ano
de curso, apesar de ser muito pouco, se calhar deram para pensar em algumas situagces
que vi e reflectir sobre as mesmas, € tenho a nocdo de guem ndo passou por essa situagéo
néo conseque realizar através das coisas que o0s professores dizem na sala de aula. A teoria

nao consegue superar essa falha” (AL8)

Acho que a ESE devia ter uma preocupagao que ndo tem, jd que ternos um curso de quatro
anos, entio por que ndo permitir aos alunos da ESE que passem pelos 4 anos de
escolaridade do 1° ciclo... Acho que o ideal era passarem todos pelo 1° ano” (AL10)

A categoria que diz respeito a0 acompanhamento das praticas tem 3 indicadores que
parecem reflectir aspectos muito criticos na Instituicdo L, uma vez que s6 os formandos desta
instituicio é que os referem. Um dos aspectos muito critico, mencionado por todos 0s
formandos, é o que se prende com a forma como estao organizados os semindrios de
reflexéo, considerando que “como estdo organizados sdo uma perda de tempo”. Todos os
formandos acham que a reflexdo € muito importante e, como tal, devia ser bem organizada
de modo que, efectivamente, houvesse um espago de reflexdo das praticas com todos 0s
intervenientes. Assim, os formandos sugerem que 0s seminarios sejam organizados de modo
a terem mais tempo, serem constituidos por grupos mais pequenos e por anos de
escolaridade. Acrescentam, ainda, que os tutores e professores cooperantes deviam estar
sempre presentes na reflexdo. Alguns formandos chegam mesmo a referir que uma reflexdo

oral bem feita dispensaria a reflexao escrita.
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“A organizacdo dos semindrios de reflexdo € uma das grandes falhas do estdgio... Acho que
a equipa de tutores devia estar sempre presente nos semindrios, era importante contarmos
com o apoio de cada drea, acho que 05 semindrios deviam ter mais tempo de modo a todos

0s grupos poderem expor as suas dificuldades e duividas” (AL4)

“Acho que os seminarios de reflexdo deviam ser organizados por grupos malis pequenos, por

exemplo, reunir por anos de escolaridade” (AL6, )

Acho que os seminarios de reflexdo deviam ser melhor organizados de modo a haver uma
verdadeira reflexdo. Acho que uma reflexdo oral bem feita com todos os Intervenientes na

observacso dispensava completamente a reflexdo escrita TAL8)

“Como os semindrios estdo organizados sdo uma perda de tempo, se calhar, os professores
gue estiveram responsadveis por nds na elaboracdo do projecto podiam se manter
responsaveis por nds e acompanhar a nossa prética e reflectir connosco, eram dois neste

caso. Se as cooperantes quisessem ajudar e cooperar deviam estar nas reflexdes” (AL9)

Um dos indicadores, também muito critico, € o que se refere a observacdo dos tutores.
60% dos formandos acham que os tutores deviam ter mais disponibilidade para irem
observar, essencialmente, as actividades que dizem respeito a sua area especifica, de modo a
ajuda-los a reflectir.

“Temos oito tutores que nos vdo observar e devia haver um esforco da parte deles para

jirem observar-nos, sobretudo, nos momentos relacionados com a drea deles para nos

dizerem o que acharam bem ou mal” (AL7)

"4 observaco dos tutores, acho que quando v&o I8 deviam ficar durante uma actividade

inteira e ajudar-nos a reflectir” (AL4)

"Outra falha & a dos tutores darem aulas, logo ndo estéo disponiveis para observar e isso

assusta os estagidrios porque ndo sabe como vai ser avaliado” (AL8)
Outro indicador critico é o que considera que & equipa devia estar mais disponivel para

apoio de retaguarda.

Acho que os tutores deviam estar mais de apoio de retaguardsa, para quando temos dividas

especificas de determinas dreas, e néo tanto para observacdo” (AL6)

Os tutores deviam ficar mais como apoio de retaguarda, nove pessoas a observar nao se

Justifica (AL5)
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A categoria sobre a equipa de supervisao /constituicdo inclui 3 indicadores. Os
indicadores que sdo alvo de algumas criticas referem-se ao nimero elevado de tutores e a
sua formacdo, considerando ndo haver necessidade de tantos tutores e que estes

deviam ter nocdo do trabalho do 1° ciclo.

"Em termos de equipa acho que ndo havia necessidade de haver uma equipa tdo grande
porque séo oito pessoas completamente diferentes que se tém de gerir entre elas e depols
quando ndo chegam a consenso, esse resultado tem que passar para nos, acaba por serem
demasiadas pessoas envolvidas num processo, que se calhar, seria mais rico com menos
pessoas” (AL10)

“Acho que era preferivel haver menos tutores, com experiéncia de 1° ciclo, tendo os

professores das dreas especificas de apoio de retaguarda” (AL1)

Na categoria Relagbes Institucionais/formacdo das cooperantes inclui 3 indicadores
apenas mencionados pelos formandos da instituicdo L que remetem para os aspectos que
deviam ser alterados no que respeita a necessidade de: haver mais cuidado na seleccdo
das escolas para estdgio, ser feita formagdo especifica aos professores cooperantes

e haver mais cuidado na seleccao dos professores cooperarntes,

“era fundamental a ESF fazer formacdo as cooperantes... A partir do momento que nao se
faz formacéo as cooperantes comega-se logo a descorar e penso que as cooperantes nao

s50 muito tidas em conta, sdo um bocado cacadas e metidas a forca” (AL6)

“Acho que a Faculdade devia ter mais cuidado na seleccdo das escolas e das cooperantes,
porque os professores aqui ensinam-nos uma coisa e supostamente o estagio é um perfodo
de experimentacdo, ora se chegamos ao estagio e ndo podemos experimentar o0 que
aprendemos aqui é um bocadinho mau e deixa de ter sentido, porque estamos ali para por

em prética o projecto da professora e ndo o nosso projecto” (AL7)

“icho que a escola devia ser muito mais criteriosa na seleccdo das cooperantes... 0
objectivo de termos uma pratica que nos ajudasse a aprender & totalmente descorado... Se
as cooperantes tivessem uma formagdo como deve ser e houvesse uma seleccao criteriosa,

naturalmente, ndo eram necessarios os tutores” (ALY)
Os testemunhos dos formandos parecem indiciar alguma falta de cuidado, da parte da

instituicdo formadora, na formagao dos professores cooperantes e na seleccao dos contextos

educativos onde os formandos desenvolvem a pratica.
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7. SINTESE COMPARATIVA DAS OPINIOES DOS FORMANDOS

Tendo por base a andlise de dados referentes aos formandos, & semelhanca do que se fez
com os formadores, apresentam-se em sintese as semelhangas e diferengas entre as duas

instituigdes.

Relativamente ao tema “Imagem da profissdo”, as opinides divergem um pouco no que
respeita a dimensdo profissional: enquanto que os formandos da Instituicdo A tém a
percepcio da exigéncia de conhecimentos a varios niveis para responder as varias
necessidades das criancas dentro e fora da sala, a maioria dos formandos da Instituigao
L percepcionam a profissdo como trabalhosa, cansativa e desgastante, embora refiram,

contudo, a exigéncia de reflexdo, estudo e pesquisa.

Quanto aos temas “O que quero aprendei no estagio” e “Dificuldades sentidas no
inicio do estagio”, n3o existem diferengas notorias entre os formandos das duas
Instituicdes. As referéncias relativamente ao que querem aprender concentram-se,
prioritariamente, nos conhecimentos do dominio dos contetidos pedagogicos, e 10go
de sequida, na organizagdo e gestdo da turma. Relativamente as dificuldades sentidas as
referéncias sio as mesmas, embora surjam na ordem inversa: a maioria dos formandos
revela que as maiores dificuldades/medos sdo as de ndo conseguirem ter o controle da

turma/ situagdes de indisciplina.

Quanto ao tema “Imagem da formacgao recebida nos trés anos de curso”, apesar dos
planos de estudos serem diferentes nas duas instituicBes, as criticas da maioria dos
formandos sd3o dirigidas a leccionagdo desajustada e inadequada das disciplinas,
sobretudo na disciplina de matematica, onde referem que sentem muitas dificuldades
quando se confrontam com as exigéncias da realidade pratica. Sdo ainda apontadas, pela
maioria dos formandos, a Pratica Pedagdgica como sendo a disciplina mais relevante e
importante do curso, referindo a necessidade de uma formacdo mais pratica e mais proxima

das realidades e das exigéncias profissionais.
Partindo da andlise do plano de estudos das duas Instituicdes de formacao, verificou-se a

existéncia de maior carga hordria tedrica na Instituicdo A do que na Instituicdo L, na qual se

constata a existéncia de praticas pedagdgicas desde o 1° ano, o que nao acontece na

173



Instituicdo A. Talvez por essa razdo, os formandos da Instituicdo A considerem a distribuigdo

da Prética Pedagdgica, ao longo do curso, como pouco adequada.

Relativamente as diferencas mais notdrias, salientam-se os aspectos que dizem respeito a
organizacdo e funcionamento da Pratica Pedagdgica nas duas instituigoes,
essencialmente, no que se refere ao ndmero de supervisores, a duracdo e ao processo
de acompanhamento das praticas. Segundo o testemunho da maior parte dos formandos
das Instituicdo L, parece haver a percepcdo de alguma falta de organizacdo e articulagao
entre os diferentes elementos da equipa de supervisdo, e que parece reflectir-se no
desconhecimento quase total do que os formadores vdo observar e do que valorizam mais e

menos nas suas observagdes.

Quanto ao acompanhamento das praticas, as diferengas sdo bastante notdrias no que
respeita & forma como se processa a planificagdo e a reflexdo da Pratica Pedagdgica. Tendo
em conta as opinides dos formandos, parece existir um grau elevado de satisfacdo no modo
como se processa 0 acompanhamento das praticas na instituicio A (planificagdo e reflexdo
das Préticas), o que ndo acontece na Instituigdo L, em que os formandos sdo muito criticos,
sugerindo a mecessidade de maior disponibilidade dos tutores para apoio de
retaguarda, para a observacio e para a reflexdo das praticas. Os seminarios de
reflexdo s3o muito criticados por todos os formandos da Instituicdo L, reflectindo a
necessidade e desejo de uma outra organizacdo, de modo a haver uma efectiva reflexao
sobre as préaticas pedagdgicas que, segundo os formandos, parece ser essencial para o seu

desenvolvimento profissional e pessoal.

Na Instituicdo L aparecem ainda outros aspectos muito criticos no que respeita aos dias de
observacdo, a necessidade de contactos com diferentes anos de escolaridade, a um
maior cuidado na seleccdo das cooperantes e escolas para estagio e a formacao
especifica para os professores cooperantes. Outro aspecto muito referido pelos

formandos é a falta de nocdo da realidade do 1° ciclo por parte dos tutores.

Na instituicdo A, o aspecto mais critico € o que remete para a distribuicdo das praticas ao
longo do curso e a durag&o das préticas no 4° ano, havendo a sugestao para alargar os dias
de prética para 3 a 4 dias por semana e a existéncia de préticas pedagdgicas desde o

1%ano.
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Relativamente & avaliacdo das Praticas, enquanto que os formandos da Instituicdo A
mostram conhecimento de como que se vai processar e quais os intervenientes na avaliagao,
os formandos da Instituicio L revelam desconhecimento/ indefinigdo de como e por quem vao
ser avaliados. No entanto, a maioria dos formandos das duas instituicoes referem a
necessidade de uma maior explicitacdo dos critérios de avaliagdo e de uma maior

participagdo do professor cooperante na avaliacdo da Pratica Pedagdgica.

Quanto as semelhangas nas duas instituigdes, o que se verificou é que ambas sao muito
criticas relativamente ao plano de estudos, em que sugerem que o 49 ano nao devia ter

disciplinas tedricas e devia ser apenas para a Intervencédo Educativa.

No que respeita as expectativas dos formandos face aos formadores parece haver uma
resposta muito satisfatdria da parte dos formandos da Instituicdo A, relativamente ao que
eles esperavam, relacdo afectuosa/ Compreensdo/ amizade e Apoio/ajuda/
orientagdes. Os formandos da Instituicdo L remetem mais as suas expectativas/desejos para
que houvesse, da parte dos formadores, maior disponibilidade para planificarem e

reflectirem com eles.
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8. SINTESE COMPARATIVA DAS OPINIOES FORMANDOS - FORMADORES

Na andlise de dados dos formadores e formandos fez-se a comparagdo entre as duas
instituicdes. Vamos, em seguida, tentar fazer o cruzamento dos elementos essenciais relativos

a formandos e formadores, postos em evidéncia nas analises e sinteses anteriores.
Instituicdo A

Relativamente ao que os formandos querem aprender no estagio e as competéncias
que os formadores acham que devem ser desenvolvidas parece haver alguma
convergéncia no que respeita ao dominio dos conteldos pedagdgicos e nos aspectos que

se prendem com a organizacdo e gestao da sala de aula.

Quanto as dificuldades sentidas pelos formandos no inicio da intervencdo pratica, a
totalidade dos orientadores, a maioria dos professores cooperantes e dos formandos remetem
para aspectos que se prendem com o controle e gestdo da turma/disciplina e no

dominio dos conteiidos pedagdgicos.

No tema “Supervisio das Praticas”, no que respeita 3 finalidade da supervisao dos
formadores, a maioria dos formandos associa a supervisdo dos orientadores a avaliagdo
e a dos professores cooperantes a ajuda e apoio. Apesar de, segundo os orientadores, a
sua finalidade ndo ser avaliar, percepcionam esse senfimento da parte dos formandos.
Embora metade dos professores cooperantes confirmem a finalidade percepcionada pela
maioria dos formandos (ajuda e apoio), alguns professores cooperantes referem que também

t&m a finalidade de avaliar, 0 que parece n&o ser percepcionado pelos formandos.

Quanto & reaccdo de nervosismo e de descontraccdo sentidas pelos formandos
relativamente observacBes dos orientadores e professores cooperantes, respectivamente,

estes mesmos sentimentos também s&o percepcionados pelos formadores.

Relativamente aos aspectos mais valorizados pelos formadores na supervisao, parece
existir um ajustamento entre o que é percepcionado pelos formandos e os aspectos
valorizados pelos formadores, sobretudo no que se refere aos orientadores. Talvez esta

relaco se deva ao facto de a planificagdo ser sempre realizada com o orientador e, por isso,
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levar os formandos a ficarem com uma ideia mais objectiva dos aspectos mais importantes

para o orientador.

Quanto aos aspectos que a maioria dos formandos acha que devem ser mais
valorizados pelos formadores consideram dever ser a gestdo da turma/ Relagido com
os alunos é interessante verificar que também sdo mencionados como mais valorizados
pelos orientadores e professores cooperantes. Relativamente aos aspectos que deviam ser
menos valorizados, alguns dos indicadores mencionados pelos formandos sdo coincidentes

com alguns dos indicadores mencionados pelos formadores.

Segundo os testemunhos dos formandos e formadores, a forma como é feito o
acompanhamento das Praticas parece ser alvo de grande satisfagdo o que nos leva a
pensar que esta instituicdo tem a nogdo da importancia da planificagéo e da reflexao como
dois momentos indispensaveis na preparagdo, antecipacdo e consciencializagao da pratica
com vista a um desenvolvimento pessoal e profissional. Pode-se dizer que a forma como é
feita a supervisdo aproxima-se de um cenario clinico. H4 uma tentativa de observagao
estruturada, com base na utilizagdo de grelhas de anélise organizada por parametros de

avaliacdo para a planificagio, a execugdo e para a reflexdo.

Na Avaliacio das Praticas, um dos aspectos bastante relevante tanto da parte dos
formandos como da parte dos professores cooperantes € o que se refere ao peso atribuido
a avaliacdo da pratica pelo professor cooperante, sendo a grande maioria de opiniao
que o professor cooperante tenha uma maior participacio na avaliagdo, uma vez que € este

que estd sempre presente no acompanhamento da pratica.

Nas expectativas dos formandos face aos formadores, as expectativas esperadas e

desejadas sdo percebidas pelos formadores e corroboradas por estes.

As expectativas dos formadores face aos formandos sdo as que se referem ao
empenho e desenvolvimento profissional, sobretudo da parte dos orientadores. No
entanto, apesar de os formandos também percepcionarem essas expectativas sobre eles,
referem que os formadores esperam que eles sejam capazes de gerir a turma e que
atinjam os objectivos da cadeira. Relativamente aos professores cooperantes, alguns
formandos percepcionam que estes esperam que eles sigam os seus conselhos e que 0s

seus alunos aprendam.
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Os aspectos mais criticos referidos pela maioria dos formadores e formandos sdo os que
referem o plano de estudos, propondo que o armo de estagio fosse unicamente para
intervencdo prética e a duragio das praticas, sugerindo mais dias de pratica por

semanda.

Instituicdo L

Relativamente ao que os formandos querem aprender no estagio as referéncias vao,
essencialmente, para o dominio dos contetidos e os aspectos que se prendem com a

organizacdo e gestdo da sala de aula.

Quanto as competéncias que os formadores acham que devem ser desenvolvidas,
as coordenadoras e os professores cooperantes remetem, sobretudo, para capacidades de
organizacdo e gestio da classe. As referéncias dos tutores sd0 muito dispares, parecendo

faltar alguma coordenagcdo entre eles e indefinigdo quanto ao perfil de professor a formar.

Quanto as maiores dificuldades sentidas pelos formandos no inicio da intervencgao
pratica, ha convergéncia entre formandos e formadores nos aspectos que dizem respeito ao

controle e gestdo da turma/disciplina.

No tema “Supervisdo das Praticas”, no que respeita a finalidade da supervisdo e
aspectos mais e menos valorizados pelos coordenadores e tutores, para além de nao
haver convergéncia entre eles, o que ressalta é o sentimento de indefinicdo/desconhecimento
por parte dos formandos sobre o que estdo a ser observados. Relativamente aos professores
cooperantes e aos formandos, hé alguma convergéncia nas percep¢des no que respeita aos
aspectos mais valorizados e que se prendem com a organizacdo e gestdo da sala de

aula.

Quanto & reaccdo de descontraccdo sentida pelos formandos relativamente a observagao
dos professores cooperantes, este mesmo sentimento também & percepcionado por estes. As
reaccles de mervosismo ou a vontade manifestadas pelos formandos, relativamente aos
coordenadores e tutores e, percepcionadas por estes, parecem estar associadas a postura

dos formadores e 3s relacées ja existentes entre os formandos e formadores.
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Quanto aos aspectos que a maioria dos formandos acha que devem ser mais
valorizados pelos formadores consideram dever ser gestdo da turma/ Relagdo com os
alunos, verifica-se que estes aspectos sdo, também, mencionados pelos formadores,
sobretudo, pelos professores cooperantes, como mais valorizados. Relativamente aos
aspectos que deviam ser menos valorizados, o indicador com mais referéncias da parte
dos formandos é o que diz respeito a erros/falhas, também referido por alguns professores

cooperantes e tutores, embora nao em numero significativo.

Segundo os testemunhos dos formandos e formadores, o acompanhamento da Pratica
Pedagdgica parece revelar algumas falhas na sua organizagdo, ndo existindo uma definigdo
clara dos objectivos e das estratégias para os operacionalizar. A planificacdo da pratica e a
reflexdo sobre a prética é feita de acordo com a disponibilidade, a formacao e a sensibilidade
de cada um dos intervenientes, pelo que dificilmente se pode enquadrar em qualquer modelo
de supervisdo. A observagdo das praticas por parte dos tutores parece ser de cariz ocasional,
sendo feita conforme a sua disponibilidade, de forma espontdnea, sem haver um
planeamento detalhado do que vao observar. O acompanhamento das praticas é um dos
temas mais criticado pelos formandos e formadores, sendo relevante a necessidade de se
criar condicoes para haver uma reflexdo sobre as praticas, com todos os
intervenientes. A equipa de supervisdo, como estd constituida, parece ser pouco

operacional devendo, haver uma definicdo mais clara das fungdes do tutor.

Os formandos e formadores s3o muito criticos relativamente a Avaliagdo da Pratica
Pedagégica, alertando para a necessidade de uma maior definicio, explicitagdo e aferigao
dos critérios de avaliacdo. Tanto os formandos, como os formadores, sdo da opinido que o
professor cooperante devia ter uma maior participagao na avaliacdo da Pratica
Pedagdgica, uma vez que € este que esta sempre presente e acompanha todo o processo

da intervengao pratica dos formandos.

Nas expectativas dos formandos face aos formadores néo sdo as mesmas do que as
percepcionadas pelos formadores. A maioria dos formandos o que espera/deseja é maior

disponibilidade dos formadores para reflectirem com eles sobre as praticas.
Quanto as expectativas dos formadores face aos formandos, os formandos

percepcionam expectativas diferentes relativamente aos coordenadores/tutores e aos

professores cooperantes. Os formandos sentem que os professores cooperantes estdo mais
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preocupados com a sua turma, esperam, fundamentalmente, é que cumpram O programa e

que os seus alunos aprendam.

Um dos aspectos, também muito criticado pela maioria dos formadores e formandos refere-se
ao plano de estudos (existéncia de disciplinas teéricas no 4° ano) sugerindo que 0 armo de

estagio devia ser unicamente para intervencdo pratica.

Outros aspectos que surgem como criticos apontados pelos formandos e formadores s3o 0s
que remetem para a seleccdo dos locais de estdgio e a necessidade de formacao
especifica para os professores cooperantes. A maioria é unénime em considerar que 0
professor cooperante devia ter maior participacdo na avaliagdo, se tivesse
formacado adequada.
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Tendo em conta a sintese comparativa das opinides dos formandos e formadores das duas
instituigbes, constatou-se que existem diferencas notdrias quanto a organizagiao e
funcionamento da Pratica Pedagdgica nas duas instituigdes, sobretudo no que se
refere ao mimero de supervisores, 3 duracdo, a avaliagio e ao acompanhamento
das préticas, essencialmente, no que respeita 3 forma como se processa a planificagdo e

reflexdo da Pratica Pedagdgica.

Apesar de existirem diferengas nos planos de estudos, mais especificamente na distribuicdo
da carga horaria da disciplina de Pratica Pedagdgica, ao longo do curso, ¢ interessante
verificar que os formandos das duas instituicoes sé0 criticos quanto a leccionagdo de algumas
disciplinas, sobretudo da matemadtica, achando-a desajustada e inadequada as exigéncias
da realidade pratica. A maioria dos formandos das duas instituicBes acha que a Pratica

Pedagdgica é a disciplina mais relevante e importante do curso.

Quanto ao que os formandos querem aprender e as competéncias que os formadores
acham que devem ser desenvolvidas ndo existem diferencas notorias, salientando-se o
dominio do conteiido pedagdgico e o dominio pedagdgico geral. Relativamente as
dificuldades percepcionas pelos formadores e sentidas pelos formandos, as
diferencas também néo séo relevantes, havendo uma convergéncia nos aspectos relacionados
com a organizacdo e gestdo da sala de aula, muito especialmente no que se refere ao

controle da turma e disciplina dos alunos.

Tendo em conta as criticas apontadas por todos os intervenientes das duas instituigdes,
verificou-se uma convergéncia de opinides quanto a necessidade de alteracdo de alguns
aspectos e que fazem referéncia ao plano de estudos (organizacdo do ano de estagio e
fraco reconhecimento da importancia da prdtica pedagdgica), a necessidade de haver uma
formacdo especifica para os professores cooperantes e maior participacdo na
avaliacio da prdtica pedagdgica e & necessidade de uma reestruturacdo na
colaboracgdo entre as escolas de formacéo e escolas de estagio de modo a haver um
estreitar de relacBes que possa contribuir para a criagao de escolas com vista a um efectivo

desenvolvimento profissional.
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Apesar de este estudo ter apenas um carécter exploratério e, por isso, os resultados obtidos
ndo poderem ser generalizados a outras Instituicdes de Formagdo de Professores, verificou-
se, no entanto, que os aspectos criticos apontados nas duas instituicdes que fizeram parte da
amostra aproximam-se de alguns dos problemas existentes na formacdo inicial de

professores, referidos na literatura.

Hoje em dia, quando se fala na formacdo de professores, é frequente ouvir discursos
apontando para modelos de racionalidade préatica, que se centram na reflexéo sobre a accao
educativa, com vista a resolugdo de problemas concretos, tendo por base pressupostos das
teorias construtivista e desenvolvimentista. No entanto, passar do “dizer ao fazer” ndo é
tarefa facil, a opcdo por certo tipo de modelos de formacdo obriga a formas estruturadas de

actuacao distintas.

Para formar em métodos activos é preciso pratica-los, caso contrario, podemos tornar pouco
crediveis determinadas préticas pedagogicas aconselhadas aos formandos, quando a forma
como os instruimos nega o discurso que utilizamos. Parece que, em muitos casos, ainda
continua a ser verdade que a distdncia entre "o gue se diz e o gue se pratica continua a ser

excessivamente gritante” (Estrela, 1995: 45).

Como refere Perrenoud (1993: 19) “guando se pensa num curriculum de formacéo inicial,
uma das questdes principais consiste em saber se nos reportamos a praticas pedagogicas
ideais (maestria, racionalidade, objectivos claros, transposicéo inteligente, contrato diddctico
inovador, pedagogias activas e diferenciadas, avaliagdo formativa, etc.) ou a prdticas
efectivas, ou seja, as que podem ser observadas, hoje, na sala de aula”. E necessério
encontrar um equilibrio entre “realismo conservador e idealismo ingénuo”, caso contrario a
formacdo inicial de professores corre o risco de ser pouco convincente, incutindo "uma
imagem idealizada fundamentando-se sobre normas de exceléncia que encarnam o que O
professor deve fazer ou o que deve ser, sem lhe ensinar a fazer as suas larefas nas

condigbes reais de exercicio” (Esteve e Fracchia, 1989:39).

Ensinar é confrontar-se com um grupo heterogéneo, mas regra geral as didacticas nao falam
nos varios dominios em que o professor tem que actuar, nomeadamente nos aspectos que se
prendem com a gestdo de sala de aula, diferenciacdo pedagdgica, gestdo de conflitos, as
didacticas falam de um aluno “médio” que na realidade ndo existe. Segundo Perrenoud

(1993), a formagdo inicial de professores continua a ser pensada para alunos “de sonho”,
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curiosos, activos, cooperantes e pacificos, parecendo esquecer que 0s alunos tém estadios de
desenvolvimento, atitudes e personalidades, herangas culturais e relacdes com a lingua e com

o saber muito diferentes.

A verdade é que os programas de formaggo inicial de professores ndo tém sido capazes de se
adaptar as mudangas operadas no papel do professor, nas escolas e na sociedade actual. As
instituicdes de formac8o de professores ndo tém conseguido diminuir o intervalo entre as
teorias ou modelos de formacio que defendem e os processos de formacao que, na
realidade, praticam, existindo um desfasamento entre o que propdem, em teoria, e 0 que
praticam como estratégia. Na realidade, o que parece continuar a praticar-se sdo estratégias
de formacdo que se enquadram no modelo de racionalidade técnica, onde a actividade do
profissional € sobretudo instrumental e dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicaciio de teorias e técnicas cientificas. Dentro desta concepgdo, 0s programas de
formacio abrangem, normalmente, duas grandes componentes: uma componente cientifico-
cultural, que pretende assegurar o conhecimento do contedido a ensinar e uma componente
psicopedagdgica, que permite aprender como actuar na sala de aula. Nesta perspectiva, a
profissdo docente parece caracterizar-se pela justaposigdo de uma competéncia académica
(dominio dos saberes) e de uma competéncia pedagdgica (dominio da transmissdo dos

saberes), o que ndo é verdade.

Os planos de estudos continuam a estar organizados em torno de disciplinas tradicionalmente
aceites como devendo estar presentes num programa de formagdo. As disciplinas Sao
ministradas separadamente e parte-se do principio que 0s seus efeitos cumulativos
contribuirdio para o desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias profissionais
necessarias para o desempenho da fungdo docente. Continua a existir um lugar e um tempo
para aprender e um lugar e um tempo para fazer. Continua a haver um distanciamento entre
os responsaveis pela componente de formagéo cientifica e os responsaveis pela componente
de formacdo pedagdgica, o que faz com que estas duas componentes funcionem em
compartimentos estanques e, por vezes, opostos. Parece continuar a prevalecer a ideia de
que a teoria se transfere para a prética por um processo de deducdo. Os aspectos praticos e
estritamente profissionais na preparagdo da formagdo docente parecem continuar a ser

negligenciados na formagao inicial de professores.
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Tendo como objectivo a promoggo de niveis de desempenho profissional mais eficaz parece
necessario uma revisio dos planos de estudos que segundo Schon (1993) deviam abarcar

uma forte componente pratica, o que parece nao acontecer.

Formar professores significa prepara-los para enfrentar situacBes “imprevistas” e agir tendo
em conta os constrangimentos que caracterizam a acgao pedagdgica numa sala de aula. Seria
impensével e indtil dar aos formandos uma longa lista de acontecimentos possiveis,
acompanhados por uma reacgdo aconselhada. A reaccdo adequada depende de varios
elementos que sé se podem apreciar em situacdo, os conhecimentos constroem-se na accao e

na interaccio e sd sdo realmente Uteis se forem mobilizaveis na acgéo.

A Prética Pedagdgica, vista nesta perspectiva, ndo pode passar apenas pela atribuigao de
horas na carga horaria, pressupde uma outra organiza¢do e um acompanhamento diferente
de todo o processo, passando pela existéncia de um espaco, sob a forma de reunides, onde o
formando em conjunto com o supervisor tenha a oportunidade de planificar as suas
actividades, de esclarecer as suas duvidas, trabalhar os seus medos e reflectir sobre a sua
actuacdo. Como defende Oliveira (1992), é neste espago que o aluno aprende a desenvolver
o pensamento reflexivo sobre a sua pratica, a relacionar conhecimentos tedricos com as
situacdes praticas e a construir um estilo pessoal de actuagdo. Ganhos em termos da auto-
confianca, auto-imagem e auto-conhecimento do aluno s3o também registados por Silva

(1997) em resultado da existéncia deste espago de planeamento e reflexao.

A prética, assim entendida, parte da analise das praticas nas salas de aula, o que exige uma
seleccio cuidada de locais para estagio, uma formacdo/preparacdo adequada, quer dos
orientadores universitarios, quer dos orientadores das escolas e a criagdo das condigdes
necessdrias que conduzam a uma observacdo devidamente cuidada por parte dos

supervisores das praticas pedagogicas.

Ha vinte e cinco anos atras, pelo menos, altura em que fiz estagio, o problema em conseguir
escolas para estagio e professores que aceitassem ser cooperantes ja era uma tarefa dificil,
arranjar um local de estdgio que aceitassem bem os futuros professores era praticamente
uma questao de sorte. A verdade é que hoje, por incrivel que parega, as coisas nao sao muito
diferentes. Parece que ainda ndo se conseguiu uma articulagdo suficientemente estreita entre
as instituictes de formac8o e as escolas de estagio, nem professores cooperantes com

formacdo e que queiram fazer o acompanhamento das praticas nas escolas.
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O professor cooperante, por ser a pessoa que acompanha todo o processo evolutivo dos
formandos na actividade prética, é uma “pega-chave” na aprendizagem € no desenvolvimento
do estagiario, pelo que deve ter uma formacdo adequada, ser alguém com competéncia para
observar, avaliar e classificar. No entanto, parece que, ainda hoje, ha resisténcias quanto ao
reconhecimento da importancia do papel do professor cooperante no processo de formagao
de professores e, talvez por isso, 0 problema de formacio adequada e a definicdo de fungoes
do professor cooperante continuem a ser descuradas. As instituicdes de formagdo ainda nao
encontraram uma articulaciio suficientemente “formativa” entre os supervisores das
Instituicdes de Formagdo de professores e as escolas de estégio, de modo a proporcionarem
a emergéncia de nlcleos de estagio que contribuam para um desenvolvimento profissional

mais eficaz.

Huberman (1989) refere mesmo que grande parte dos problemas que se colocam a formagao
inicial dos professores se relaciona com a natureza frequentemente disfuncional das relacoes
entre as instituicdes de ensino superior responsaveis pela formacgo inicial e as escolas onde
os alunos-futuros professores realizam as praticas pedagdgicas. Este conflito entre a
universidade e a escola resulta, possivelmente, da tendéncia que os professores da
universidade tm para valorizar a teoria em detrimento da pratica e da tendéncia contraria
dos professores das escolas. No fundo, 0 que parece ser necessario é a criagdo de Escolas
formadoras em que as relages entre os supervisores e os professores cooperantes sejam
mais estreitas, “diluindo chogues entre a teoria e a prética e vendo nessa relagdo uma
experiéncia unificadora fundamental para a progressiva construggo do conhecimento ”(Cunha,
2000:81).

Uma das propostas dos movimentos que estudam o “oracticum” é a criagdo de escolas
especificas do sistema oficial, a que Zeichner (1993, 1995) chama de ‘escolas de
desenvolvimento profissional”, defendendo que as mesmas devem surgir onde os desafios s&o
reais, ou seja, onde estdo presentes os problemas econdmicos e sociais caracteristicos das
sociedades em que vivemos. A formagao de professores em escolas com estas caracteristicas
tem como objectivo preparar os futuros professores para ensinar todas as criangas, tendo em

vista uma sociedade mais justa e democratica.

A criacdo de escolas clinicas ou de desenvolvimento profissional pressupe a existéncia de

escolas com uma forte ligacdo & universidade e um total envolvimento em actividades
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conjuntas de formagdo e investigagdo. Nestas escolas, os formandos ndo limitariam a sua
experiéncia apenas ao interior da sala de aula, estariam mais préximos das actividades da
escola e teriam a possibilidade de trabalhar com diferentes professores e observarem
diferentes praticas. Neste modelo, a supervisdo € geralmente feita ou pelo pessoal docente ou
pelo pessoal universitario que esta na escola por um periodo relativamente consideravel e ndo
como um visitante ocasional. Nestas escolas, 0 progresso dos alunos/futuros professores €
assumido por toda a escola e 0s professores cooperantes sentem-se responsaveis por todos

os estudantes universitarios daquela escola.

A implementac8o destas escolas requer uma maior preocupagio relativamente & formagdo em
supervisdo do corpo de docentes e uma transferéncia de responsabilidades para as escolas de
formac8o, estabelecendo uma maior integracdio entre o “/ugar de aprender” e 0 “ugar de
fazer” (Barroso, 1997: 74).

Esta proposta vem ao encontro do modelo de formacdo centrada na escola, desenvolvido em
Portugal no quadro da formaggo continua de professores. Isto &, " uma formagdo que faz do
estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as actividades de formacdo dos seus
profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solugbes e definir projectos”
(Barroso, 1997: 74). Este modelo reflecte a vontade de mudanca das praticas, centrando-o na

escola e ndo no professor.

Em suma, como refere Bolivar (1997: 81), "o estabelecimento de ensino, para além de um
lugar de trabalho, SO serd a unidade bésica de formacdo e inovagéo se, no seu seio, houver

lugar para uma aprendizagem institucional ou organizativa’.

Dentro desta perspectiva, parece ser necessario uma maior abertura das escolas as
instituicdes superiores de formagdo e vice-versa, 0 que Nnos leva a pensar que é necessario
fazer uma reestruturacdo urgente na organizagdo dos cursos de formacgo dos professores do
19 ciclo.

Ha ja alguns anos que a maioria daqueles que estdo ligados a educagdo vém sentindo que a
qualidade do ensino tem que melhorar, mas, para que tal aconteca, a formagdo de
professores tem que conseguir implementar mudangas efectivas no que respeita as praticas.
Estamos conscientes de que as dificuldades no sistema educativo sdo muitas e que fazer

alteracBes consistentes em termos institucionais ¢ uma tarefa dificil e que requer alguma
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obstinacio, mas continuarmos a refugiar-nos nas palavras ou tentar esconder os obstaculos,
de pouco adianta. "Numa sociedade pluralista, onde o consenso ndo funciona por si s6, onde
se confrontam multiplos interesses e multiplas estratégias, a mudanga do sistema educativo é
necessariamente um longo percurso, um empreendimento em relacdo ao qual enviar um

homem & lua é uma brincadeira de criancas”(Perrenoud 1993:113).

De facto, qualquer alteragdo no sistema educativo implica um empreendimento a longo prazo
que ndo se coaduna com uma simples “princadeira de cadeiras” em que, conforme se joda, se
pode ficar sentado ou de pé, sendo que as alteracbes dependem daqueles que conseguem
ganhar assento. Sendo o desenvolvimento e a justica social de uma Nagdo o espelho da sua
educacdo, é fundamental existir uma convergéncia de principios orientadores em torno de um
projecto de educagdo que tenha em conta as realidades sociais e culturais do presente, mas
numa perspectiva de futuro. Caso contrario, corremos o risco de perpetuar as maleitas do
passado e do presente. Para instituir a mudanca n3o basta a forca das ideias, é necessario
coeréncia e um projecto de formagdo que crie as condicBes necessarias para que se

operacionalizem as mudangas desejadas.

Este estudo veio reforcar o que muitos autores tém vindo a apontar como limitagGes ou falhas
na formacdo inicial de professores, bem como as consequentes alteracBes necessarias.
Gostarfamos que, apesar de limitado, ele possa contribuir para repensar a formagao inicial de
professores do 19 ciclo e para efectivas alteracBes das praticas. Seria vantajoso que outros
estudos de caso fossem realizados, de modo a confirmar ou informar os topicos mais
relevantes das conclusdes deste estudo, de modo a sentir mais urgente a necessidade de
introduzir mudancas nos modelos de formaggo. A reestruturacio das orientagOes de formagdo
no ensino Superior, decorrente do processo de Bolonha, é uma ocasido Unica que ndo pode

perder-se.
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ANEXO I - GUIOES DE ENTREVISTAS
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Guido da entrevista dos formandos

Que ideia tens da profissao de “professor”?

Imagem da formagao recebida nos trés anos de curso

o Fala-me do curso durante os 3 anos? (mais tedrico, tedrico-pratico, mais pratico,).
e Quais as disciplinas que se revelaram mais/menos importantes? O funcionamento
das disciplinas foi ou ndo ajustado as necessidades?

e Qual a importéncia das praticas no curso

Objectivos /competéncias a desenvolver

e O que necessitas mais de aprender para o desempenho da profissdo, durante este

ano?

Dificuldades / Medos / Preocupagoes

e Quais as maiores dificuldades que sentiste?

e O que te preocupa mais/ medo nas intervencdes em sala de aula?

Supervisio das préticas

e Sabes que vais ser observado nas aulas. Qual pensas que seja a finalidade da
observacdao dos supervisores (orientadora/coordenador, professor cooperante,
tutores)?

e Quais os aspectos que achas que 0s supervisores valorizam mais e menos?

e Quais os aspectos que achas que eles deviam valorizar mais e menos?

e Como é que te sentes quando és observado?
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Acompanhamento da Pratica Pedagdgica
e Como e com quem é feita a planificacdo?

e Como e com quem ¢ feita a reflexdao?

Avaliacdo das praticas

e Conheces os critérios pelos quais vais ser avaliado? Colaboraste na construgao
desses critérios? Como te foram dados a conhecer?

e Quem sdo os intervenientes que entram na avaliacdo?

e Quem tem mais peso na avaliagdo das praticas?

o Qual é 0 “peso” da avaliagdo da cooperante? Concordas?

Expectativas face aos supervisores

e Como gostarias que os teus supervisores (orientadora/coordenador, professor

cooperante, tutores) actuassem contigo? (caracteristicas, qualidades, atitudes)

Expectativas dos supervisores em relagio a ti

o O que é que achas que os teus supervisores (orientadora/coordenador, professor

cooperante, tutores) esperam de ti?

Olhar critico ao funcionamento do ano de estagio

o Quais as alterages é que achas que deviam ser feitas?
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Guido das entrevistas aos formadores

Organizacdo do estdgio (50 para orientadores /coordenadores)

Como estd organizado o ano de estagio? (disciplinas tedricas, pratica pedagdgica,
planificacBes, observagdo, reflexdo)?

Como ¢ feita a seleccdo das escolas e cooperantes para O desenvolvimento das
praticas pedagdgicas?

Quantos alunos por orientador/cooperante?

Como e por quem foram construidos os critérios de avaliacdo da pratica pedagdgica?

Funcéo do estagio

Qual a finalidade da Prética pedagégica no ano de estagio?

Competéncia a desenvolver

Que competéncias /capacidades / atitudes acha que devem ser desenvolvidas no ano

de estagio?

Dificuldades / Medos / Preocupacées

Quais as maiores dificuldades/receios/medos que os formandos manifestam no inicio

da intervencdo prética do 4° ano?

Supervisio das praticas

O que vai observar nas préticas e com que finalidade?

Como é que os formandos reagem & observagéo das praticas?

Quais os aspectos que mais valoriza nas intervencBes dos formandos em sala de
aula?

Quais os aspectos que menos valoriza nas intervengdes dos formandos em sala de
aula?

Quais os aspectos que acha que os formandos valorizam mais nas suas

intervengdes?
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e Quais os aspectos que acha que os formandos valorizam menos nas suas

intervengdes?

Acompanhamento das Préticas Pedagégicas

e Como e com quem é feita a planificagdo da Préatica Pedagégica?

e Como e com quem é feita a reflexdo da Pratica Pedagdgica?

Avaliacao das Praticas Pedagégicas

e Como teve conhecimento dos critérios?

e Foram discutidos?

e Quem avalia as praticas? Quem assume a responsabilidade pela avaliagéo das
praticas?

e Qual é o “peso” da avaliagdo da cooperante? Concorda?

Expectativas face ao orientador / alunos

e O que é que acha que os formandos esperam de si?

e O que é que espera dos formandos?

Critica ao funcionamento e organizagdo do ano de estagio

e Quais as alteragdes que deviam ser feitas?
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ANEXO II - PLANO DE ESTUDOS ORIENTACOES DA PRATICA PEDAGOGICA

(INSTITUIGAO A)
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Plano de estudos da curso, com indicagao das disciplinas, areas,

ANEXOI

carga hordria e respectivas unldades de crédita

1.7 ano
1.” cemestre 2.¢ semestre
Disciplinas Horas Disciplinns Huras
uc ue
Area T ™ 4 TH Asea T TP P TH
CE | Histéria da Educ. Con-| 2 1 0 3 25 | CE | Sociologia da Educagin | 2 2 4 4 335
temporanea. CHS | Corpo Huma. ¢ Edue. p/ | 2 2 ] 4 35
CE | Psicologia do Desenv.da | 2 2 [l 4 3.5 a Saude,
Crianga. CE | Métod, de Inves. em| 1 0 2 3 2
LIC | Comun. ¢ Exp.em Ling. | 2 2 0 4 133 Educagio.
Portug. 1. LIC | Expressio Plistica e L 0 3 4 2
LIC | Ling. Estrangeiral 1 1 0 2 1.5 Visual. -
{Ing./Fran.}. CHS | Educagio Fisica ....... i 0 2 3 2
CM | Matemdtical ......... 2 1 0 4 1,5 | CHS | Historia dos Agores ... 2 1 0 3 5
CHS | Meio Fisico e Social .... | 2 2 0 4 3,5
CHS | Histéria de Portugal| 2 1 0 3 25
Contempor. .
Total ..... 24 20,5 Totat ..... 21 15,5
2.° ane
1.° samestre 2.2 1emeatic
Disciplinas Horas Disciplinas Horas
uc uc
Area T ™ ? TH Area T TP P TH
CE | Psicologia da Educagdo 2 2 1] 4 3,5 | CE | Filosofia da Educagio 2 .4 2 [\ 4 3.5
LIC | Comun. e Exp. em Ling. 2 2 0 4 3,5 CE | Didéc. do Meio Fisico e 2 2 a 4 3.5
Portug. I1. Social.
CM | Matematica .. ...ovnes 2 2 0 4 3,5 | CE | Diddc. da Educagio 2 0 2 4 3
CM | Educagio Ambiental ... 1 0 2 3 2 Fisica.
LIC | Expressdo Dramatica . . . 1 0 3 4 2 LIiC ressdo Musical ... - 1 0 3 4 2
CE | Desenvolvimento Curri-| 2 2.1 0 4 3,5 | CE | Necessidades Educat.| 2 0 2 4 3
cular. Espegiais
CE' i Projecto ¢ Prética Peda: 1 0 3 )4 2
gégica I.
Total ..... 23 18 o Totai.. ... 24 17
3.%ano
1.° semestre 2.° semesue
Disciplinas Horas Disciplinas Horaa
uc uc
Area T ™ 4 TH Area T TP. |4 TH
CE | Administragdo Escolar| 2 1 0 3 25 | CE | Desenvolv. Pessoal e
CE | Didacticada Lingua Por-| 2 2 0 4 35 Sacial. 2 1 0 3 25
‘ tuguesa, LIC | Integragio das Expres-| 0 1 3 4 1,5
CE | Didactica da Matemd-| 2 2 @ 4 35 soes 1L
tica. LIC | Literatura para a Infan- 2 1 0 3 2.3
LIC [ Integragio das Expre- 0 1 3 4 1.5 cia. .
saes L. CE | Dificuldades de Apren- 2 U} 2 4 3
LIC { Tecnologia Educ. e| 2 0 2 4 3 dizagem,
Informatica. LIC | Temas de Cultura Con-| 2 1 0 3 2.5
CE | Projecto ¢ Prauca 0 i 3 4 1,5 temporanea.
Pedagdgica 11 (") | Opginl 1 2 9 3 2,3
CE , vrojec. ¢ Pritica Pedago- V] 1 3 4 1.5
wica IIT
Total ... .. 23 155 Totai ..... 24 - 16
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4.% ano

1.9 semestre 2.° semestre
Disciplinas . Haras Disciplinas Horas
uc uc
Area T TP |4 TH Area T ™ P ™
CE | Prética Pedagégica| 0 0 15 15 0 1] 15 15 |15
(anual). 0 2 2 416
C8 | Semindrio-{anual}, Q 2 2 4
(") Op(;.éoll.,...‘.: ..... H 0 1 2 1,5 )
CE | Projecto ¢ Interv. Edu-| 2 0 1 3 | 25 | CE | EticaeDeontologia Pro- | 1 0 1 2 15
cacional, fissional.
Total .. ... 24 4 Total .. ... 21 22,5
{*) Ver quadro de opghes {(anexo 11).
ANEXO I
Quadro de disciplinas optativas
3.% ano 4. anu
1.9 sernestre 12 semestre
Disciplina Horas Disciplna Horas
Asea Opgin | T ™ ¢ SE TH uc Area Opgio 1l T ™ P SE ™ ue
CM | Estatistica ¢ 1 2 3 2,5 CHS | Antropologia | 1 1 2 LS
Probabilida- Cultural.
des. CM | Informdtica ... | 1 1 2 )
CHS | Etnografia dos 1 2 3 25 CE | Sociologia da] 1 1 2 1,
Agores. Familia’
CE | Sociologia da{| 1 2 3 25 Outras.
Tnfdncia. neras.
LIC | Téenicas de 1 2 3 5
Expressio
do Portu-
gués.
Gutras.

Legenda:

- CE — Ciéncias da Educagio;
LIC — Linguagem, Informagio ¢ Comunicagiio;
M — Ciéncias da Natureza e Matemitica;
CHS - Ciéncias Humanas e Sociais;

T — tegricas;

TP — tedrico-praticas;

P — praticas;

TH -~ total de horas;

UC — unidades de crédito,
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REGULAMENTO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Preambulo

O presente regulamento destina-se a definicio e organizagdio das actividades de
iniciagio a pratica profissional (componente de pratica pedagdgica) do curso de Licenciatura
em Ensino Bésico — 1.° Ciclo, da Universidade (...) Prevé a coordenagdo dessas actividades
entre esta instituicfio de formac8o e as escolas cooperantes, respeitando o enquadramento legal
consignado no Decreto Legislativo Regional N.° 21/A/2002, de 25 de Junho.

A componente de prética pedagdgica, de acordo com a Portaria N.° 336/88 de 28 de
Maio (ponto 3 do Art.° 3.°), concretiza-se através de actividades diferenciadas ao longo do
curso, em perfodos de durag@o crescente e responsabilizagio progressiva e pode organizar-se
em accdes de “observagdo-analise”, “cooperagio-intervengdo” e “responsabilizagdo pela
docéncia”. No Plano de Estudos do curso em aprego, esta componente materializa-se em
quatro disciplinas (trés semestrais: Projecto e Pratica Pedagogica I, Projecto ¢ Pratica
Pedagégica II e Projecto e Pratica Pedagogica III; e uma anual: Pratica Pedagogica),
leccionadas a partir do 2.° semestre do segundo ano, garantindo, assim, uma melhor
articulagdo entre os aspectos tedricos e praticos da formagio e uma progressiva integragdo dos
estudantes/formandos no ambiente das escolas, no trabalho docente e na compreensao dos
seus problemas. A “observagio-analise” ¢ a “cooperac¢do-intervencdo” estdo presentes em
todas as disciplinas mencionadas, mas a “responsabilizagio pela docéncia”, também
designada por pratica lectiva, ocorre apenas nas de Projecto e Pratica Pedagogica III
(leccionada no 2.° semestre do 3.° ano) e de Prética Pedagdgica (leccionada no 4. ano) e tem
as caracteristicas proprias da monodocéncia.

As disciplinas de Projecto e Pritica Pedagogica I e II permitem o conhecimento da
dindmica da instituicdo escolar e da comunidade envolvente através da participagdo em
actividades educativas nas escolas de acolhimento. Na disciplina de Projecto e Pratica
Pedagégica III, a responsabilizagdo pela docéncia acontece de forma pontual e a partir de
projectos e de temas acordados com 0S professores cooperantes, a fim de os
estudantes/formandos se familiarizarem com as exigéncias da mesma ¢ aferirem da sua
preparagio e disponibilidade para desenvolverem, no ano seguinte, uma pratica lectiva
continuada junto dos alunos do 1.° ciclo. Alem disso, desenvolve-se em harmonia com 0
trabalho realizado na disciplina de Projecto e Pratica Pedagégica II, pelo que deve ser
garantida, no protocolo de colaboragdo com a escola cooperante, a permanéncia dos
estudantes/formandos na mesma escola nesses dois semestres consecutivos. Ainda, dado ndo
ser curial para a formagdo dos alunos de uma turma do 1.° ciclo o confronto com um numero
clevado de estudantes/formandos num mesmo ano lectivo, considera-se que o
desenvolvimento da pratica lectiva nas disciplinas de Projecto e Pratica Pedagodgica III e
Pratica Pedagdgica néo pode ocorrer em turmas comuns, obrigando, por isso, ao recrutamento
de um maior nimero de turmas de acolhimento.

Quanto aos principios gerais orientadores da componente de pratica pedagogica deste
curso da Universidade dos Acores, sio de destacar a integragdo dos estudantes/formandos em
todo o tipo de actividades escolares proprias da docéncia, a realizagdo de trabalho
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colaborativo com colegas, professores, encarregados de educacio e comunidade envolvente, a
autonomia nas decisdes a tomar em relagdo ao curriculo a desenvolver e a reflex3o critica das
acgbes efectuadas. O estudante/ formando tem de tomar consciéncia de que nenhuma formag@o
capacita o professor para ser eficaz em todos os momentos e ocasides. Essa eficacia ira
depender da forma como se posiciona face ao seu ensino e como o investiga, considerando,
também, o percurso e as aprendizagens realizadas pelos alunos.

Em sintese, espera-se que as praticas sirvam para o formando conhecer uma escola
real, integrar-se nela, explorar as relacBes entre a escola e a comunidade, desenvolver
competéncias de ensino em situagdes estruturadas, identificar elementos que permitam o
desenvolvimento de diferentes saberes e aprender a repensar a sua pratica.

Capitulo I
Natureza e Objectivos das Praticas Pedagogicas

Art.°1.°
(Natureza das Praticas Pedagogicas)

1. As actividades de pratica pedagogica caracterizam-se pela insergdo dos
estudantes/formandos em escolas do 1.° ciclo do ensino basico, de modo a lidarem com
situacbes reais de trabaltho, podendo o seu envolvimento nelas ir desde a observagdo a
responsabilizago pela docéncia.

2. As disciplinas de Projecto e Pratica Pedagégica I e de Projecto e Pratica Pedagdgica 11
privilegiam aspectos relacionados com a “observacio-analise” e a ‘“‘cooperagdo-
intervencdo” em ambiente escolar, sem que impliquem um compromisso com 0
desenvolvimento do curriculo em contexto de sala de aula, conforme comentado no
Preambulo deste regulamento. Assim sendo, as regras a que se submetem estas disciplinas
sd0 as constantes do regulamento geral das outras disciplinas do curso em apreco,
acrescidas da obrigatoriedade de frequéncia as aulas praticas e do respeito devido ao
contetido da alinea a) do ponto 2 do Art.* 13.° do presente regulamento sobre os deveres
éticos dos estudantes/formandos de préticas.

3. O regulamento agora apresentado reporta-se fundamentalmente 2 estruturagdo e
organizagdio da “responsabilizagdo pela docéncia”, referida no Art.° 10.° do Decreto
Legislativo Regional N.° 21/A/02, de 25 de Junho, como a “actividade docente
supervisionada”, presente nas disciplinas de Projecto e Pratica Pedagégica 11l e de Pratica
Pedagdgica, leccionadas, respectivamente, nos 3.2 ¢ 4.° anos do curso de Licenciatura em
Ensino Basico — 1.° Ciclo, desta Universidade.

4. A regulamentagdo da actividade docente supervisionada da disciplina de Pratica
Pedagégica tem as exigéncias proprias de uma intervencio anual, sistematica e continuada
do desenvolvimento do curriculo junto dos alunos do 1.° ciclo, diferenciando-se, por isso,
em alguns aspectos da que ocorre na disciplina de Projecto e Pratica Pedagogica I, de
acordo com informacdes apresentadas no Preambulo deste documento.

5. A orientacdo da actividade docente supervisionada compete aos docentes da Universidade
dos Agores a ela ligados (responsavel pela disciplina, professores orientadores e docentes
de didéactica) e aos docentes do 1.° ciclo do ensino basico das escolas em que aquela
ocorre, doravante designados por professores cooperantes.

6. Cada disciplina de prética pedagégica tem um docente por ela responsavel, de acordo com
o Art.° 6.° da Portaria N.° 336/88 de 26 de Maio.
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Art.° 2.°
(Objectivos das Praticas Pedagogicas)

1. Confrontar o estudante/formando com situagdes escolares reais, a fim de compreender o
funcionamento organizacional e pedagogico da escola e cooperar com docentes,
funcionarios e encarregados de educagdo, de forma pontual, ou sistematica, na
dinamizacdio dos projectos existentes e na construciio de outros, de acordo com os
objectivos de cada disciplina de pratica pedagdgica.

2. Promover a mobilizagio dos conhecimentos cientificos  adquiridos  pelo
estudante/formando em diferentes areas da formagdo, necessdrios a compreensdo das
situacBes educativas e & promogdo de um curriculo integrado.

3. Possibilitar ao estudante/formando a aquisigio de competéncias docentes essencialmente
relacionadas com a concep¢io do curriculo, a apreciagdo critica dos valores por ele
veiculados, o aprofundamento de conteudos constantes no programa de ensino a leccionar,
o dominio de métodos e técnicas relativas ao processo de ensino-aprendizagem, incluindo
a avaliacdo da aprendizagem, e o desenvolvimento de trabalho docente colaborativo.

4. Proporcionar ao estudante/formando o desenvolvimento, de forma orientada, do programa
de ensino do 1.° ciclo junto dos alunos, promovendo neles a analise dos proprios processos
de aprendizagem e o dominio dos conhecimentos, atitudes e destrezas correspondentes ao
perfil de aluno a formar.

5. Desenvolver a capacidade de reflexdo do estudante/formando sobre a sua actuacgo € a dos
colegas, valorizando a investigagdio € a construgio de um modelo pessoal de intervencdo
aberto a reformulacdes que decorram da dindmica criada pela prépria pratica pedagogica.

Capitulo lI

Organizag&o e Funcionamento das Praticas Pedagodgicas

Art.° 3.°
(Organizacdo das Praticas Pedagogicas)
A estrutura organizativa das Préticas Pedagogicas inclui uma comissdo coordenadora,
uma comissdo de disciplina e nucleos de pratica lectiva. Estas duas ultimas estruturas apenas
fazem parte das disciplinas que implicam actividade docente supervisionada.

Art.° 4.°
(Definicdo e Constituiciio da Comissio Coordenadora)

1. A comissio coordenadora é o 6rgio de coordenagfo das disciplinas do curso de
Iicenciatura em Ensino Basico — 1.° Ciclo, desta Universidade, com componente de
pratica pedagdgica.

2. Constituem a comissdo coordenadora:

a) O docente por ela responsavel,

b) um dos docentes responséaveis pelas disciplinas de Projecto e Pratica Pedagogica I
e de Projecto e Pratica Pedagégica IT;

¢) o docente responsavel pela disciplina de Projecto e Pratica Pedagégica III;

d) o docente responsavel pela disciplina de Pratica Pedagogica.

3. E responsavel pela comissio coordenadora um docente ligado as disciplinas de pratica
pedagdgica a designar pela direcgdo do DCE, por um periodo de dois anos.



Art.°5.°
(Competéncias da Comissio Coordenadora)
1. Coordenar as diferentes disciplinas de pratica, sem interferir na autonomia dos docentes de
cada disciplina.
2. Rentabilizar, sempre que possivel, eventos, accoes € projectos entre disciplinas e escolas.
3. Prever o niimero de cooperantes necessarios para cada ano lectivo.
4. Propor, sempre que necessario, a realizacio de protocolos de colaboragdo enire a
Universidade dos Agores e os estabelecimentos de ensino onde se possam realizar praticas.
5. Apoiar e esclarecer os estudantes/formandos no respeitante ao funcionamento das
disciplinas de pratica pedagogica.
6. Propor 4 Comissdo Pedagogica do curso em aprego alteracdes ao presente regulamento.

Art.° 6.°
(Reunides da Comissdo Coordenadora)
A comissio coordenadora reune ordinariamente, pelo menos, duas vezes no ano
lectivo, sendo a primeira reunifio realizada no seu inicio.

Art.°7.°
(Definicio e Constituicio da Comissio de Disciplina de Pratica Lectiva)

1. A comissdo de disciplina é o 6rgdo de coordenacio das actividades realizadas pelos
nticleos de pratica lectiva que a integram.

2. Constituem a comissdo de disciplina:

a) o docente por ela responsavel;

b) os professores orientadores;

c¢) um representante dos docentes de didactica, escolhido entre os pares;
d) um representante dos professores cooperantes, escolhido entre os pares,
e) o estudante/formando representante de turma.

3. O responsivel pela disciplina e os professores orientadores sdo os docentes da
Universidade que acompanham semanalmente o trabalho dos estudantes/formandos na
escola.

4. A colaboracdo dos docentes de didéctica ocorre de forma concertada com a organizagao
global das actividades a desenvolver junto dos alunos, respeitando a monodocéncia
caracterizante do 1.° ciclo.

Art.° 8.°
(Competéncias da Comissio de Disciplina de Pratica Lectiva)

1. Reunir todos os docentes da escola e da instituicio de formagio afectos a disciplina e o
estudante/formando representante de turma, a fim de se tratarem assuntos relacionados
com o planeamento e o desenvolvimento da disciplina e a avaliagdo dos
estudantes/formandos.

2. Apreciar o plano geral de actividades proposto por cada nucleo de pratica.

3. Promover situa¢des que impliquem a partilha de informagdo, projectos, métodos, técnicas
e materiais de ensino entre todos os nticleos de pratica.
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Aferir o sistema de avaliacdo definindo critérios comuns € garantindo a homogeneidade
de procedimentos a adoptar no acompanhamento, observagao, apreciagio e classificagdo
do desempenho dos estudantes/formandos.

Assegurar a ligag#o entre os nticleos de prética lectiva e a comisséo coordenadora.

Art.°9.°
(Reunides e Actas da Comissdo de Disciplina de Pritica Lectiva)

A comissdo de disciplina retine, obrigatoriamente, trés vezes com todos os supervisores da

pratica lectiva.

a) A primeira reunido ocorre no inicio do ano lectivo e destina-se & definic@o dos
principios de funcionamento, 3 coordenacdo e a calendarizagdo das actividades de
todos os nucleos de praticas, bem como a clarificagio dos critérios a adoptar na
avaliacdo dos estudantes/formandos.

b) A segunda reunidio decorre sensivelmente a meio do tempo de préticas e tem como
objectivo proceder a avaliagdo intercalar dos estudantes/formandos e ao balango das
actividades efectuadas até entdio, possibilitando a reformulagdo de opgdes inicialmente
tomadas, numa perspectiva de regulagio das acgdes da formacdo.

c) A terceira tem lugar no final do periodo e destina-se a avaliacdo dos
estudantes/formandos com todos os docentes responséveis pela sua classificag@o.

A comissiio de disciplina reine, ainda, sempre que necesséario, por convocatéria do
docente responsével ou por dois dos seus membros.

O estudante/formando representante de turma ndo participa nas reunides, ou parte de
reunides, nas quais se proceda a sua classificagdo e a dos colegas.

De todas as reunides previstas no ponto 1 deste artigo, sera lavrada a respectiva acta, cuja

leitura e aprovaciio devera ser feita na reunidio subsequente aquela a que respeite, sendo

depois assinada pelo responséavel da comissdo e por quem o tenha secretariado.

As actas referidas no nimero anterior deverfo reflectir todas as questoes tratadas devendo

ser-Thes anexados todos os relatérios produzidos tanto por qualquer dos supervisores cOmo

pelos estudantes/formandos.

A acta respeitante & reunido de aferigdo da classificacdo final dos estudantes/formandos

devera ser lida no fim da mesma, para que possa ser aprovada e assinada por todos os

presentes.

Art.° 10.°
(Definic¢do e Constituicio dos Niicleos de Pratica Lectiva)
O nucleo de prética lectiva refere-se ao grupo de estudantes/formandos e supervisores
directamente responsaveis pelo desenvolvimento do curriculo junto de um grupo de alunos
do 1.° ciclo, assegurando o contacto com situagdes de ensino-aprendizagem relativas a
véarios anos de escolaridade.
Cada nticleo de pratica lectiva é constituido por:

a) estudantes/formandos, em numero de dois na disciplina de Pratica Pedagégica e
em nimero minimo de dois e maximo de trés na disciplina de Projecto e Pratica
Pedagogica III,

b) um professor orientador;

¢) um professor cooperante.

Cada professor orientador acompanha, preferencialmente, todos os nicleos de uma mesma
escola cooperante;
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Os docentes de didactica e o docente responséavel pela disciplina cooperam com todos os
nticleos de pratica lectiva.

Art.° 11.°
(Competéncias dos Nucleos de Pratica Lectiva)

Construir o projecto curricular de turma, devendo os estudantes/formandos proceder ao
seu registo em documento escrito, considerando orientagdes gerais ao nivel da sua
fundamentac3o, estruturaggio e contextualizagdo.
Organizar e planear, em equipa, a ac¢ao educativa, com vista a concretizagdo do programa
de ensino do 1.° ciclo, devendo os estudantes/formandos deixar registo escrito desse
planeamento.
Assegurar todas as actividades de intervencao na escola e de relacio com a comunidade,
constantes do projecto ou projectos delineados.
Colaborar e participar em actividades desenvolvidas por outros nicleos.

Art.° 12.°
(Funcdes dos Supervisores da Universidade e das Escolas)

Ao docente responsével pela disciplina cabe:
a) coordenar as actividades entre os diferentes intervenientes na disciplina;

b) formalizar o programa da disciplina, consideradas as decisSes da comissfio de
disciplina;

c) observar a pratica lectiva desenvolvida pelos estudantes/formandos em todas as
escolas cooperantes, a fim de facilitar a troca de informac#o entre niicleos e aprofundar
o sentido de algumas praticas;

d) promover, ao longo do processo, a afericio global do sistema de avaliagio dos
estudantes/formandos, facilitando dados de diferentes nucleos que permitam concluir
acerca da homogeneidade de critérios e do nivel de desempenho daqueles.

¢) dinamizar seminarios de andlise e teorizacio da pratica lectiva dos
estudantes/formandos de diferentes niicleos.

Compete aos professores orientadores:

a) apoiar os estudantes/formandos na elaboracio do projecto curricular de turma, €
outros, e de unidades curriculares, em colaboracdo com os professores cooperanies;

b) dinamizar actividades educativas e de investigagdo entre os diferentes nucleos de
pratica pedagogica;

¢) apoiar os estudantes/formandos na criagio de um clima favordvel ao bom
relacionamento sécio-afectivo com o aluno do 1.° ciclo;

d) auxiliar os estudantes/formandos na elaboracio de material didactico-pedagogico
sugerindo, sempre que Necessario, o IECUrso a diferentes fontes de informagéo;

) observar a pratica pedagdgica desenvolvida pelos estudantes/formandos;

f) dinamizar seminarios de andlise e teorizagio da prética lectiva dos
estudantes/formandos;
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g) avaliar os estudantes/formandos, de acordo com o sistema previsto no programa da
disciplina.

3. Aos professores cooperantes cumpre:

a) assumir sempre a responsabilidade pela turma de alunos do 1° ciclo do ensino basico,
tanto em situacdes de sala de aula como em visitas de estudo e/ou actividades extra-
curriculares, assegurando a docéncia em caso de impossibilidade por parte do
estudante/formando;

b) reflectir com os estudantes/formandos sobre o Projecto Educativo de Escola, o
Regulamento Interno, o Plano Anual de Actividades, o Projecto Curricular de Turma e
os recursos da escola cooperante;

c) envolver o estudante/formando em toda a actividade docente desenvolvida pela escola,
nomeadamente ao nivel do Conselho de Niicleo, do Conselho Pedagd gico, das relagBes
escola/familia, de modo a assegurar uma prética lectiva integrada;

d) apoiar, em colaboragio com os professores orientadores, o processo de planificagdo e
intervencdio dos estudantes/formandos e avalia-los de acordo com o definido no
programa da disciplina;

¢) participar nos seminarios de analise e teorizacdo da pratica lectiva dos
estudantes/formandos;

4. Incumbe aos docentes de didactica:
a) dinamizar seminarios tematicos no dominio da sua 4rea disciplinar;

b) apoiar, em colaboragdo com os professores orientadores, os projectos de accdo € de
investigacdo do estudante/formando, de acordo com a especificidade da sua area
cientifica;

¢) acompanhar os estudantes/formandos, sempre que o considerem necessario, na
execucio das acgBes que ajudaram a delinear, numa perspectiva de avaliagdo
formativa.

Art.° 13.°
(Direitos e Deveres dos Estudantes/Formandos Responsaveis pela Pratica Lectiva)
1. Os estudantes/formandos tém o direito de:

a) participar em todas as actividades da escola inerentes a fungfo docente;

b) ser informados acerca dos critérios de avaliacdo e da qualidade do seu desempenho
na préatica lectiva;

¢) receber apoio de qualquer dos supervisores da disciplina frequentada.

2. Os estudantes/formandos tém o dever de:

a) orientar a sua conduta pelo cumprimento dos deveres dos docentes previstos no
Estatuto da Carreira Docente, que, em caso de violagdo, pode implicar a cessagédo
imediata da actividade docente supervisionada e a impossibilidade de realizacdo
subsequente da mesma em qualquer escola da rede puiblica da Regido Autonoma
dos Agores;

b) participar em todas as actividades do programa da disciplina e dar continuidade
aos projectos em que colaboram na escola cooperante;

c) exercer a actividade docente supervisionada relativa as horas acordadas e
registadas no programa da disciplina:



- Na disciplina de Projecto e Pratica Pedagogica III, o numero de horas ndo
deverd ser inferior a 6 (seis), que podem ser desenvolvidas de forma
colaborativa.

- Na disciplina de Pratica Pedagdgica, o numero de horas nio devera ser inferior
a 60 (sessenta), devendo a concretizagdo destas ocoirer em regime autéonomo e
individual e contemplar todas as areas do programa de ensino do 1.° ciclo..

d) Pronunciar-se acerca da qualidade da formagcdo recebida

Art.° 14.°
(Sistema de Avaliacdo e Classificacio dos Estudantes/Formandos
Responsaveis pela Pratica Lectiva)

1. O sistema de avaliacio dos estudantes/formandos contempla a apreciagdo de diferentes
aspectos ou elementos da pratica, devendo ficar claramente definidos no inicio do ano
lectivo, conjuntamente com os pesos a atribuir a cada um deles.

2. O peso a dar a responsabilizagdo pela docéncia é o seguinte:

- na disciplina de Projecto e Pratica Pedagégica III, nao devera ser superior a
50%;

- na disciplina de Pratica Pedagogica, devera ser sempre igual ou superior a
70%.

3 Dadas as caracteristicas de organizagdo e funcionamento das praticas lectivas, o peso da
avaliacfio dos professores cooperantes na classificacgo final dos estudantes/formandos ndo
devera exceder um tergo do total da mesma

4. Sem prejuizo da avaliagdo de todas as actividades realizadas pelos estudantes/formandos,
sdo aspectos ou elementos da avaliagdo nas disciplinas com actividade docente
supervisionada, concretamente:

a) a qualidade da planificagdo e a atitude de envolvimento do estudante/formando no
respectivo processo de elaborag@o;

b) o desempenho docente no respeitante:

- aos procedimentos didacticos de desenvolvimento dos conteudos
programaticos;

- 4 comunicagdo pedagdgica;

- 3 avaliagio dos alunos;

_ 4 analise dos seus processos de aprendizagem e estratégias de pensamento;

¢) a capacidade de reflexdo sobre as praticas observadas e experimentadas,
nomeadamente a justificacdo das opgdes tomadas em qualquer momento da
formagdo, numa perspectiva de auto ¢ hetero-avaliagio dos trabalhos
desenvolvidos;

d) o dominio da Lingua Portuguesa ao nivel da comunicag3o oral e escrita;

e) a elaboragdo de um portfolio, integrando aspectos das actividades desenvolvidas,
relatos de situacdes experimentadas, e respectiva analise, e reflex3es sobre os
niveis de desempenho alcangados.

5. Nas reunides de avaliacdo, os supervisores responsaveis pela classificagdo dos
estudantes/formandos devem apresentar documento fundamentado da proposta de nota a
atribuir-lhes, podendo optar pelo preenchimento de uma ficha de avaliagdo que inclua
parametros relativos as componentes essenciais previstas na alinea c) do ponto 3 do Art®
155 deste regulamento e explicitadas no ponto 2 do Art® 14° do mesmo.

6. Nio esta prevista a realizaciio de exames para qualquer das disciplinas com componente
de pratica pedagdgica (Projecto e Pratica Pedagogica I, 11 e III e Pratica Pedagogica).
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Art.° 15.°
(Desisténcia e Reprovacio na Disciplina de Pratica Pedagogica)
A desisténcia da disciplina de Prética Pedagogica devera ser formalizada, por escrito,
junto do responsavel pela comissdio de disciplina, devendo comunici-la aos Servicos
Académicos e a todos os supervisores afectos a essa disciplina.
A desisténcia da disciplina de Pratica Pedagégica implica, para efeitos do disposto no
ponto 6 deste artigo, uma situagdo idéntica a da reprovagio.
Considera-se reprovado todo o estudante/formando que:
a) nio respeite o regime de faltas constante no Art.° 17.° deste regulamento,
b) tenha obtido classificagdo final inferior a 10 (dez) no desempenho docente junto dos
alunos do 1.° ciclo;
¢) alcance uma média aritmética inferior a 10 (dez), relativa & sumula das classifica¢des
nas componentes essenciais da formagdo, a saber: a planificagdio do curriculo, sua
execucio e reflexdo sobre as suas componentes € caracteristicas.
A aprovacgo apenas de uma ou de duas das componentes anteriormente descritas ndo
dispensa a sua realizagdo no caso de nova inscri¢do nesta disciplina.
Os estudantes/formandos deverdo ser informados, pela comissido de disciplina, de uma
eventual reprovacio até finais de Abril do ano lectivo em causa.
Os estudantes/formandos reprovados na disciplina de Pratica Pedagogica dispdem,
conforme o disposto no Art.° 11.° do Decreto Legislativo Regional N.° 21/A/02, de 25 de
Junho, de uma tnica oportunidade para a repetir nas escolas da rede ptiblica da Regido
Autonoma dos Agores.

Art.° 16.°
(Reclamaciio e Recurso na Disciplina de Pratica Pedagogica)
Os estudantes/formandos poderdo solicitar esclarecimentos acerca da sua classificacio
junto dos supervisores nos quatro dias apds a data de afixacfio dos resultados, em hora
previamente estabelecida e anunciada.

Art.° 17.°
(Regime de Faltas e Disciplinar dos Estudantes/Formandos
Responsaveis pela Pratica Lectiva)

Na disciplina de Projecto e Pratica Pedagogica III, os estudantes/formandos estdo
obrigados a participar nas aulas praticas, aplicando-se as restantes o regime de faltas
previsto no Regulamento das Actividades Académicas desta Universidade.
A disciplina de Pratica Pedagégica tem a mesma natureza que as disciplinas laboratoriais €
as de campo, conforme consta no Despacho N.° 176/01, de 7 de Novembro, da Reitoria
desta Universidade. Nestes termos, o regime de faltas dos estudantes/formandos ¢ o que
consta do Regulamento das Actividades Académicas desta Universidade nos Artigos 3.°,
para os alunos ordindrios, € 9.%, para 0s voluntarios
Na disciplina de Pratica Pedagogica, as faltas dadas por motivos de forga maior,
oficialmente justificadas, obrigam a sua reposi¢&o, caso 0s estudantes/formandos sejam os
responsaveis pela docéncia e a equidade do sistema de avaliacio adoptado seja posta em
causa.
Em relacio ao regime disciplinar dos estudantes/formandos, aplica-se o vigente na
Universidade dos Agores.

218



Art.° 18.°
(Local e Periodo de Realizacio da Pratica Lectiva)

1. As actividades das disciplinas de Projecto e Pratica Pedagogica III e Pratica Pedagogica
decorrem na Universidade dos Acores e nas escolas de acolhimento as mesmas, €m turmas
do 1° ciclo da responsabilidade dos professores cooperantes.

2. As actividades das disciplinas mencionadas no ponto anterior decorrem durante o
calendario escolar previsto pela Universidade dos Agores.

3 As actividades semanais de pratica lectiva supervisionada deverdo, sempre que possivel,
iniciar-se 4 segunda-feira e ocorrer de forma continuada, a fim de minimizar possiveis
alteracbes nos esquemas de orientagdo dos alunos do 1.° ciclo.

4. Se, de forma imprevista, a escola ou escolas suspenderem a sua actividade, a instituigdo de
formacdo ndo fica obrigada a reposi¢do das horas relativas a essa suspensdo, devendo os
estudantes/formandos  sujeitar-se ao reequacionamento das condi¢des comuns de
funcionamento das praticas.

Capituio il

Acesso a Disciplina de Pratica Pedagdgica e Distribuicdo dos
Estudantes/Formandos de Pratica Lectiva

Art.° 19.°
(Inscri¢dio na Disciplina de Pratica Pedagdgica)

1. S6 poderdo inscrever-se na disciplina de Pratica Pedagdgica os estudantes/formandos que
respeitem o regime de precedéncias constante no Plano de Estudos do curso em quest&o.

2. No final do 3.° ano do curso de Licenciatura em Ensino Basico — 1.° Ciclo, nos prazos
previamente estabelecidos e anunciados, os estudantes/formandos devem preencher, na
Secretaria do Departamento de Ciéncias da Educagio, uma ficha de pré-inscrigdo na
disciplina de Pratica Pedagégica. Em caso de omissdo, nio poderdo exigida a respectiva
inscrigdo se se verificar falta de professores cooperantes.

Art.° 20.°
(Distribui¢do dos Estudantes/Formandos de Pratica Lectiva)

1. Para a distribuiciio dos estudantes/formandos pelas turmas de acolhimento, estes devem
agrupar-se voluntariamente em niicleo, conforme o nimero previsto na alinea a) do ponto
2 do Art. 10° deste regulamento. Os estudantes/formandos que ndo o facam
voluntariamente sujeitam-se a incluir um nicleo constituido por sorteio com os colegas
que se encontrem nessas circunstancias.

2. A distribuigiio dos estudantes/formandos por cooperante faz-se por sorteio e os resultados
podersio ser alterados, apenas no dia em que este ocorre, quando se verificar
incompatibilidade de supervisdo por proximidade do grau de parentesco ou quando houver
entendimento entre os estudantes/formandos, se devidamente confirmado por todos os
interessados.

3. Os estudantes/formandos que, cumprindo as condigBes de acesso a disciplina, declaram
n3o aceitar o nticleo e/ou a escola que lhes coube em sorteio, esgotadas as possibilidades
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de alteracio previstas no pouto anterior, sujeitam-se 4 anulacfio da respectiva inscrigdo
para esse ano escolar.

Capitulo IV
Disposi¢des Finais

Art.° 21.°
(Duvidas de Aplicagio)

As dividas suscitadas na aplicagiio do presente regulamento serfo equacionadas pela comissdo coordenadora, dispondo do
enquadramento pedagdgico da respectiva Direcgio do Curso e da assessoria juridica da Universidade dos Agores.

Art.’ 21.°
(Entrada em Vigor)
O presente regulamento entra imediatamente em vigor.
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ANEXO III - PLANO DE ESTUDOS - ORIENTACOES DA PRATICA

PEDAGOGICA (INSTITUIGAO L)
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FORMACAO NA ESE

CURSOS DE FORMACAO INICIAL

Preparando o estudante/futuro professor para o exercicio da sua actividade profissional, através de
formagéo de nivel superior, a ESE proporciona cursos com a duracdo de quatro_anos, conducentes ao
grau de Licenciado em Ensino.

Os planos de estudo dos referidos cursos estdo estruturados de forma a que a preparagdo de base dos
futuros educadores e professores abranja tanto as areas do conhecimento, como as competéncias
envolvidas na sua futura actividaqe profissional, possibilitando uma formag&o de caracter globalizante
e 20 mesmo tempo radicada na realidade social. Todos os cursos integram trés grandes componentes
de formagdo: Cientifico-Metodolégica, Ciéncias da Educagio e Intervengdo Educatival Pratica
Pedagogica.

Formacio Cientifico-Metodologica

A componente cientifico-metodologica envolve a formac3o tedricopratica em 4reas do conhecimento
abrangidas pelos curriculos escolares. Consiste numa abordagem integrada que articula o dominio
especifico de matérias cientificas com a perspectiva educativa. Tem como obj ectivos:

a. A aquisic@io de conhecimentos cientificos necessarios a
fundamentaciio e concretizagio da ac¢io educativa

b. A apropriagdo das metodologias e perspectivas pedagdgicas proprias
das diferentes areas do conhecimento

c. A construcdo de sistemas de referéncia pessoal e profissional,
dinamizadores da actividade pedagogica.

Formacio em Ciéncias da Educacio

A formagio em Ciéncias da Educagio visa a aquisicdo de conhecimentos e de competéncias no
sentido de uma participa¢go activa dos futuros professores em diversos dominios da acgao educativa:

a. No ajustamento as necessidades de desenvolvimento da crianca €
aos processos de aprendizagem

b. Na concepgio pertinente de programas de estudo e capacidade de
reflexfio sobre a sua propria actividade

¢. Na participagdio na gestdo e funcionamento dos estabelecimentos
educativos

d. Na articulagio entre a vida da escola e da comunidade, com base na compreensio dos fenémenos
sociais e culturais e da sua interacgfio com o processo educativo.

Intervencio EducativalPratica Pedagogica

Esta componente envolve a participaggo, desde o 10 ano de cada curso, em diversas dimensdes da
pratica pedagoégica, numa perspectiva de intervengdo, visando a reflexdo e o questionamento dessa
pratica, quer no espago dos Seminarios, quer nos das restantes componentes dos planos de estudo.
Tem como objectivos:



a. O desenvolvimento de atitudes, capacidades e competéncias necessarias 3 construgdo de um

processo de intervengdo pedagégica em diferentes contextos socio-educativos

b. A interaccdo entre as leituras decorrentes da pratica e as outras
componentes dos planos de estudos.

A pratica pedagogica abrange:
a. Observagio, pesquisa e intervengdo, com incidéncia e
responsabilidade progressivas nas actividades de sala de aula

b. Seminarios de enquadramento, analise, reflexdo e sistematizagdo da
pratica.
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Planos de Estudo

Cursos de Licenciatura em Educago de Infancia
(Portaria 1 023/2000 de 25 de Outubro) e
Educaciio Basica — 1° Ciclo
(Portaria 1022/2000 de 25 de Outubro)

Tronco Comum *

1° Ano
s c Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SIE Dist.
Intervengiio Educativa I PP 1,5 A
Psicologia do Desen. e Aprendi. CE 3 sl
Fundamentos da Pedagogia CE 3
Computadores em Educagio CD 2,5
Educaggo Fisica I CD 2,5 g2
Lingua Estrangeira I** CD 3
**Francés/Inglés/Alemio
2° Ano
I : Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SE Dist.
Desenvolvimento da Linguagem [ CD 2,5 S1
Gestfio e Produgio de Recursos Educativos CDh 3 52
3° Ano
I : Horas/semana .
Disciplina Area T TP P Sk Dist.
Psicologia Educacional CE S1
Desen. Organizacional da Escola ! CE 1 2 2
4° Ano
I ( Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SIE Dist.
Introd. & Investigagio em Educagio CE 1 s1
Formagio Pessoal e Social CE 1

* . v . o
Constituido por componentes curriculares comuns aos dois cursos
1 Proposta para alteragdo da portaria aprovada em Conselho Cientifico
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Ensino Basico — 1° Ciclo

1° Ano
c s < Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SE Dist.
Fundamentos da Matemética CD 1 1,5 A
Exp. Dramatica, Musical e Plastica CD 4,5
Histéria e Geografia [ CD 2 1,5 S
Lingua Portuguesa I CD 2 1.5
Ciéncias da Natureza I CD 1 1.5 $2
Saude e Seguranca CD 1 2
2° Ano
T { Horas/semana .
Disciplina Area T P P SE Dist.
Intervencio Educativa Il PP 4 A
Historia e Geografia II CD 2 2
Ciéncias da Natureza II CD 1,5 1,5
Modelos Matematicos CD 4,5 s
Literatura para a Infincia CD 3
Sociologia da Educacio CE 3
Organizacfo e Desenv. Curricular CE 1 2
Psicologia do Desen. e Aprendi. II CE 1 2
Met. de Iniciagfio 4 Leitura e & Escrita | CD 2
Educagiio Matematica CD 3
Expressfo Dramdtica IT* CD 3 S2
Expressio Musical IT* CD 3
Expresséo Plastica IT* CD 3
Educagio Fisica 11* CD 3
* Das quatro disciplinas apresentadas o aluno devera obrigatoriamente escolher duas.
3° Ano
- ‘ Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SIE Dist.
Interven¢do Educativa III PP 4 A
Met. do Ensino da Matematica I CE 3
Met. do Ensino das Ciéncias da Natureza [ CE 3 s
Met. do Ensino das Ciéncias Sociais CE 3
Met. de Iniciagio & Leitura e 3 Escrita II CD 2,5
Seminario de Gestfio Curricular CE 3
Lingua Portuguesa II CD 3
Educagfo para 0 Ambiente*® CD 3
Ciéncia e Etica* CD 3
Biologia Humana 2 CD 2 w0
Met. do Ensino da Lingua Portuguesa CE 2
Expressdo Plastica IIT** CD 3
Expressio Dramatica IIT** CD 3
Expressio Musical ITT** CD 3
Educagho Fisica IIT** CD 3
* 0 aluno deveri obrigatoriamente escqlher uma, de entre as duas opgdes apresentadas.
** Das quatro disciplinas apresentadas o aluno devera obrigatoriamente escolher uma.
A escollia devera incidir numa das expresses frequentadas no ano anterior.
4° Ano
s : Horas/semana .
Disciplina Area T TP P SE Dist.
Proj.o Interdisciplinar e Met. Integradas CE 6
Seminario de Reflexdo CE 1,5 A
Intervengdo Educativa IV PP 12
Necessidades Educativas Especiais CE 1,5 1,5 St
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Curso de Professores do Ensino Basico — 12 Ciclo
Disciplina: Intervengéo Educativa IV (4° ano)

Ano Lectivo: 2003/2004
Anual Duragao: 360h

INTERVENCAO EDUCATIVA IV
Introdugédo

A Intervencao Educativa no 42 ano (IE {V) surge em sequéncia de fases anteriores (IE [, Il e ll},
constitui a fase final da formagao inicial de professores do 12 ciclo e visa o desenvolvimento,
em contexto real, de competéncias profissionais neste nivel de ensino, bem como a resolugéo
de problemas colocados pela pratica docente no quotidiano das escolas.

A IE IV inclui a andlise e reflexdo da pratica desenvolvida numa perspectiva de integragao
cientifico-pedagégica e tedrico-pratica. Nesse sentido, as disciplinas Projecto Interdisciplinar e
Metodologias Integradas e o Seminario de Reflexdo surgem como espagos de transferéncia
para a acgéo profissional das aprendizagens realizadas nas outras componentes curriculares
do curso. Procura-se, deste modo, integrar e dinamizar as aprendizagens das diferentes
disciplinas e a experiéncia pratica das situagbes vivenciadas, promovendo a convergéncia dos
varios saberes, o suporte tedrico & analise e investigacdo de problemas identificados e
desenvolvimento de atitudes éticas exigidas na profissdo docente. Em termos gerais
pretende-se que os formandos compreendam as problematicas emergentes da accéo docente
nos respectivos contextos, através do desenvolvimento de processos de reflexdo sobre a
actividade desenvolvida, em colaboragéo com 0s pares e com 0s outros actores educativos.

1. Objectivos

o Compreender os modos de funcionamento das escolas do 12 ciclo, as suas estruturas
de gestdo, os modos de organizacao de alunos e professores e demais actores da
comunidade educativa, visando a integracdo na dinamica institucional.

« Construir um projecto de interveng@o de continuidade com o projecto curricular de
turma do professor cooperante e de acordo com os normativos e as orientagdes
curriculares definidos para o ensino basico.

» Seleccionar, organizar e construir recursos educativos adequados & intervengéo
pedagogica prevista.

« Conceber e avaliar as expetiéncias de aprendizagem implementadas.

o Analisar e reflectir sobre a acgdo curricular, no sentido da construg@o de um modelo
pessoal de intervengéo e de desenvolvimento profissional.

2. Faseamento das actividades

A Intervencdo Educativa IV desenvolve-se ao longo do ano lectivo e organiza-se em trés
grandes momentos, correspondendo cada um deles a diferentes niveis de implicagdo dos
formandos.

A natureza das actividades é diferenciada, pode variar consoante as dinamicas locais ¢ €
supervisionada e acompanhada pelo coordenador e pela equipa de tutoria.

226



1?2 Fase

Nesta fase, correspondente a um perfodo de 6 semanas, 0S formandos desenvolvem a sua
actividade numa escola e numa sala de aula do 12 ciclo, procurando:

= conhecer os modos de organizagdo e de funcionamento da instituicéo e da turma
onde vao desenvolver a sua intervengdo, bem como o respectivo contexto sécio-
educativo. Nesta actividade hd uma co-responsabilidade com o0s professores
cooperantes.

= desenvolver e exercitar as competéncias de observagéo e de caracterizacdo das
situages de ensino e aprendizagem, visando a recolha de elementos Uteis e
pertinentes para a concepgao do projecto de intervengdo. Nesta actividade serao
apoiados e acompanhados predominantemente pela equipa de tutoria.

= enunciar e definir um conjunto de principios subjacentes a construgéo do projecio de
intervencdo para o grupo de alunos da turma em que se inserem, estruturantes da
gestdo curricular e de acordo com a caracterizagdo em curso. Esta actividade sera
realizada em colaborag@o com os professores cooperantes e com a equipa de tutoria.

o planificar e realizar a programagao das actividades educativas seleccionando
objectivos, conteudos, estratégias, materiais, formas e instrumentos de avaliag&o
adequados & realidade a que se destinam.

2% Fase

Esta 22 fase desenvolve-se ao longo de cerca 12 semanas completas e coincide com o 2°¢
perfodo das escolas. Nesta etapa a responsabilidade da intervengdo pedagogica e
predominantemente do formando e implica:

« a condugdo da actividade pedagdgica planeada, a avaliagdo do processo e a
respectiva adequagio da intervengéo, tendo em conta os coniributos do professor
cooperante, do coordenador € equipa de tutoria e dos colegas;

o a participagdo dos formandos em projectos da escola e/ou na criac@o de condigbes
que promovam dinamicas de relagéo e interaccio na escola e entre esta ¢ as familias
dos alunos e a comunidade local.

3? Fase

A 32 fase constitui-se como um momento privilegiado de reflexdo final sobre toda a actividade
realizada e decorrerd na ESELx. Prevé-se que os formandos mantenham uma ligagéo as
escolas cooperantes, onde poderdo realizar acgdes ligadas as dinamicas de gestdo
organizacional dos estabelecimentos e eventualmente participar ou terminar projectos quer
com os alunos, quer com familias ou outros que vierem a ser considerados pertinentes.

3. Intervenientes

A concepgdo e realizacdo do projecto de.intervengéo dos alunos em formacio s6 se torna
possivel em cooperacdo com os professores titulares das turmas do 12 ciclo (professores
cooperantes) e com a supervisio dos docentes que integram a equipa de tutoria.

3.1. Papel e fungdes dos Professores Cooperantes

Os professores cooperantes deverdo criar condicbes para a integrac@o dos formandos nas
dinamicas da escola e da sala de aula, favorecendo a insercéo institucional e a apropriacéo
dos modos de funcionamento e organizagdo da escola, nomeadamente no que se refere ao

Projecto Educativo, Projecto Curricular da Escola e aos principios que orientam o Projecto
Curricular da Turma.

O acompanhamento e a supervisdo dos formandos implica a disponibilidade do professor
cooperante para:

e colaborar na concepgao do projecto de interveng&o dos formandos;



e acompanhar o desenvolvimento do referido projecto nas dimensoes pedagodgica e
institucional; _

o viabilizar a implementagdo do projecto de intervengao dos formandos, facilitando-thes
o0 acesso aos recursos disponiveis da escola;

e acompanhar o desenvolvimento do referido projecto nas dimensfes pedagdgica e
institucional;

« viabilizar a implementagéo do projecto de intervengéo dos formandos, facilitando-lhes
0 acesso aos recursos disponiveis da escola;

o estimular formas de organizagdo curricular diferenciadas, de acordo com a diversidade
dos alunos, apoiando a utilizagéo de recursos e materiais diversificados;

o planear, analisar e reflectir com os formandos as actividades desenvolvidas, as
estratégias utilizadas, as dificuldades sentidas, sugerindo afternativas;

e participar nos seminarios de tutoria organizados nas escolas cooperantes, tendo em
vista a avaliagdo e planificagdo de actividades;

» participar na avaliagdo dos formandos, através da observagdo e registo dos
procedimentos técnico-didacticos realizados e das competéncias relacionais postas em
pratica, de acordo com as orientagoes acordadas com a equipa de tutoria.

3.2. Papel da Equipa de Tutoria

Genericamente, a equipa de tutoria da IE IV tem como funcdes:

s apoio tedrico e metodoldgico a concepcdo, planificagdo e avaliacao do projecto de
intervengao;

s identificagdo de necessidades de formacgdo emergentes da intervencao e organizagao
das respostas adequadas;

o observagdo, acompanhamento e apoio dos alunos durante a sua intervengdo com
posterior reflexdo sobre a acgé@o que desenvolvem;

e organizagdo dos seminarios gerais ou por grupo de tutoria envolvendo diferentes
intervenientes;

s dinamizacdo de debates e trocas de experiéncias entre os formandos, bem como a
reflexdo sobre as actividades desenvolvidas;

s avaliacdo formativa e sumativa dos alunos com base nos processos e produtos
desenvolvidos durante a |[E e Seminarios;

s apoio & acglo dos professores cooperantes no acompanhamento dos formandos,
nomeadamente na programacéo, desenvolvimento e avaliacdo das actividades de
intervengao pedagogica.

3.3. Papel do Coordenador da Equipa de Tutoria

O coordenador da equipa de tutoria é uma figura de referéncia no processo de formagao dos
futuros profissionais e coordena, em contexio real, a articulagdo entre as componentes tedrico-
metodolégicas e a pratica, criando condigbes para a comunicacéo e participacéo dos diferentes
intervenientes.

4. Produtos de Avaliagdo

A classificagéo final resultara dos processos e produtos de avaliacdo desenvolvidos ao longo
da Intervencdo e ainda do relatdrio final descritivo das actividades realizadas. S&o, assim,
elementos de avaliago /classificagao:

s Os registos e as observagbes de desempenho elaborados pelos alunos, pelo
tutor e equipa de tutoria e pelos cooperantes de acordo com O documento
“parém?t,rQS,.de,_.o.rientagéo/avaliagéo":‘“" e T

o O Balatério Final descritivo e fundamentado das actividades desenvolvidas.

A discussao oral do Relatério com os elementos da equipa de tutoria.
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ANEXO IV - INSTRUMENTOS DE AVALIAGCAO DA PRATICA PEDAGOGICA

(INSTITUIGAO A)
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PRATICA PEDAGOGICA

2003/ 2004
AVALIACAO DA REFLEXAO DA PRATICA LECTIVA
Execugio de:
Parecer de:
PARAMETROS SEMANAS DE INTERVENCAO

1}t2}1 314156

7

8

10

pedagégico.

1. Emite opinides relativamente a temas de cardcter

2. Avalia o scu traballio com objeetividade.

3. Avalia, comrobjectividade, o trabatho dos colegas.

4, Revela capacidade de integrar, em futuras actuagocs,
sugestdes que the sdo formuladas.

i pratica pedagogica.

5, Aceita perspectivas diferentes das suas relativamente

clojel>

Parametros de Avaliagdo

Acvalinglio do parfimetro-com o nivel de «Satisfaz Muito Bemy

- Avaliagio do pardmetre com o-nivel de «Satisfaz Bem»
| Avaliagiio do-pardmetro corm-o nivel de «Satisfaz »

Avaliagiio do pardmetro com-o-nivel de «Nao Satisfazn
Parfimetro nilo avaliado.(auséncia de qualquer simbolo)
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PRATICA PEDAGOGICA

2003/ 2004

AVALIACAO DA PLANIFICACAO DAS UNIDADES CURRICULARES

Nome:

PARAMETROS

SEMANAS DE INTERVENCAO
1 2 3 4 5 6

7

8

10

1. Atitude de envolvimento do formando nos. processos de- |

elaboragiio da planificacio

2. Justificaglio das opgdes tomadas na planificagio das
uc

3. Formulagdo de ebjectivos

4. Interdisciplinaridade

5. Difcrenciagfio do ensing

6. Adequacdo das cstratégias

7. Adequagiio dos recursos materials

8. Existdncia de irabatho de pesquisa nas. diferentes dreas

9, Revela capacidade de inovagio

10, Avaliagio

10.1. Articulagfio com os objectivos

10.2. Utilizagdo de diferentes modalidades de avaliaciio

11. Bibliografia {adcquagio e correcta referenciagio)

12. Expressa-s¢ com correcgdo- ao nivel da comunicagio
escrita

Pardmetros de Avaliagio

fwilellevjg

Avaliagiio do parimetro com o nivel de «Satisfaz Muito Bem»
Avaliagio do pardimetro com o nivel de «Satisfaz Bem»
Avalisgfio do pardmetro com o nivel de «Satisfaz »

Avalingio do parimetro com o nivel de «Ndo Satisfuzn
Parfimetro nflo avaliado (auséneia de qualquer simbolo)
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AVALIACAG DO DESEMPENHO DOS ESFTUDANTES NA PRATICA

Execucio de;

Parecer de:

PARAMETROS

1 - Atitude de envolvimento do formando nos processos dé
elaboragio da planificago

2 - Justificagiio das opgles tomadas

3 - Organizagio pedagégica das aprendizagens

3.1 - Solicita produgSes em que o aluno tem margem de
iniciativa para as estruturar

3.2 - Diferencia o ensino

3.3 - Possibilita a interdisciplinaridade

3.4 - Problematiza a informagio

3.5 « Facilita a elaboragfio de sinteses

3.6 - Promove estratégias de auto-formagio.

3.7.- Utiliza devidamenie as. recursos materiais

3.8~ Veicnla informagio. rigorosa .

3.9 - Revela trabalho de pesquisa nas. diferentes dreas.
curriculares

3.10 - Revela capacidade de inpvagiio..

4 - Comnnicacio pedagdgica:
4,1- Valoriza as experiéneias eintervengdes dos alunos
42- D4 oportunidade ao alune de se-expressar
4.3~ Dinamiza o didlogo
4.4~ Leva o aluno & descoberta
4.5- Estimula a cooperagiio enfre aliunos
4.6~ Resolve de forma adequada situagGes d¢é conflito
4.7- Intepra as diferentes actividades do niicleo escolar

5- Avaliagfio
3.1-Verifica a aprendizagem que o aluno realiza
durante a impiementagdo das estratégias
5.2 - Procura conhecer os processos de pensamento
dos alunos
5.3~ Reformula a intervengfo a partir da avaliagfio de modo a
que a crianga progrida

6- Expressa-se com correcgdo ao nivel da comunicaco oral
escrita

SEMANAS DE INTERVENCAQ .

2

L-3

4

5

6

7

8

9

10

_.,._,

NOTA - Para o preenchimento da presente Grelha de Avaliagfio, sugere-se u utilizacdio do seguinte codigo:

Avaliacio do parmetro com o nivel de «Satisfaz»

by

Avaliagiio do pardmetro com o nivel de «Satisfaz Bem»

— | Avaliagio do pardmetro com o nivel de «Ainda Niio Satisfazy
Pardmetro nio avaliado (auséncia de gualquer simbolo)
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ANEXO V - INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

(INSTITUIGAO L)
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