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Resumo

A Formacao inicial de professores de Fisica e Quimica: percecfes de
alunos em processo de pratica pedagodgica

Enquadrando, historica e legalmente, a formacéo inicial proporcionada nos ultimos anos
aos professores, em Portugal, pretendemos identificar as principais mudancas ai
ocorridas, ap0s o inicio da adocdo, na area da Educacéo, de politicas europeias comuns,
com especial incidéncia em algumas das &reas dos cursos de formagao de professores de

Fisica e Quimica.

As nossas opc¢des metodoldgicas permitem-nos classificar o nosso estudo como
qualitativo, intensivo, realizado num micro nivel, com cinco participantes, alunos de um

Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica, de uma universidade publica.

Os dados foram recolhidos através de entrevistas semiestruturadas e notas de campo, em
dois momentos distintos. Na analise das entrevistas recorremos a técnica de analise de

conteudo.

A nossa investigacdo mostra a ado¢do, por parte dos futuros professores, de estratégias
de sala de aula que potenciam o interesse dos jovens pelas areas das ciéncias; de praticas
reflexivas consideradas como muito importantes na melhoria da formacédo inicial
proporcionada; de um regime de avaliagdo dos mestrandos (quase) isento de problemas;

de um grau elevado no cumprimento das expetativas pessoais destes.

Encontramos, igualmente, evidéncias de escassa integracdo dos futuros professores na
comunidade escolar; disparidade nas experiéncias proporcionadas, em contexto escolar,
aos mestrandos; a necessidade de refletir sobre a formagdo proporcionada pela
universidade, nomeadamente, na coordenagdo das unidades/areas curriculares

constituintes deste ciclo de estudos.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores; Mestrado em Ensino da Fisica e da

Quimica; Pratica pedagogica; Percecdes; Estudantes.



Abstract
Initial education of Physics and Chemistry teachers:

Impressions from teachers in training

Taking into account the historical and legal background surrounding the initial training
offered to teachers in the past decades, we aim to identify the major changes that occurred
with the adoption of common European policies concerning education, with a particular

focus on Physics and Chemistry teachers in training.

The methods used in this study can be classified as qualitative, intensive and at a micro-
level. It encompassed the experience of five participants that attended a Masters program
at a public university, focusing on Teaching Physics and Chemistry.

The data were collected through semi-structured interviews and field-notes collected at
two independent time points. The interviews were then analysed through a technique of

content analysis.

Our research supports the notion that future teachers are implementing strategies to
potentiate their pupils” interest in science in general; the adoption of reflective practices
considered important in the initial training provided; an evaluation system for the Masters
students that is (almost) problem-free and a good match of the personal expectations of
the students.

During this study, we also found evidence for scant integration of future teachers in the
teaching community; a wide range of teaching experiences offered to the Masters students
in training within their host schools; the need for further reflection on the teaching
practices offered at the university level, namely the coordination between subject areas

within the Masters program.

Keywords: Initial teachers education; Masters in Education of Physics and Chemistry;

Pedagogical practice; Perceptions; Students.
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Introducéo



Motivagdes para o estudo

O gosto de estudar e a vivéncia préatica da docéncia, faz-me dar uma grande importancia
a “aprendizagem ao longo da vida”. Livre de parte de obrigac6es familiares, demasiado
condicionantes em termos de horéarios, reiniciei 0s meus estudos numa area transversal: a

avaliagdo educacional.

Ap06s a conclusdo do primeiro ano de mestrado e porque durante 0 mesmo ndo me surgiu,
de forma concreta, um tema de investigacdo, comecei a estabelecer varios contatos, quer
com colegas de curso, quer com professores universitarios. A ideia base acabou por nascer
numa conversa informal com uma das Professoras da Faculdade de Ciéncias da

Universidade de Lisboa, que me acompanhou durante a licenciatura.

O facto de ser docente, com grande gosto, desde o ano de 1995, tera sido o fator mais
relevante na escolha de um tema ligado a préxis. Outros aspetos foram, também eles,
influenciadores desta decisdo: a vontade de conhecer e entender outras formas de ver o
ensino e a prética letiva; o ter exercido a profissdo em mais de uma dezena de escolas,
cada uma delas uma realidade Unica, obrigando-me a readaptagfes constantes; a
necessidade de, constantemente, ter de recorrer a campos altamente especializados, muito
longe do que foi a minha formacdo inicial, no sentido de resolver alguns dos problemas

que se me apresentam no dia-a-dia.

O enfoque na pratica da docéncia despontou, também, do sentimento de que o sistema
educativo de hoje €, ou se tornou, um campo profissional onde as mudangas se sucedem
a um ritmo alucinante, sem que aparente haver tempo para os docentes se prepararem
convenientemente para elas, nem que a sua avaliacio ocorra com seriedade,

nomeadamente registando 0s pontos positivos ou negativos.
Caracterizagao do estudo

A Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2005) faz
depender a melhoria e equidade da escola da competéncia daqueles que ai trabalham
como professores, considerando que a qualidade destes profissionais é o elemento que
mais influencia a aprendizagem dos estudantes. N6voa (2007) relaciona o aparecimento
de grandes estudos internacionais, que discutem os assuntos relacionados com as
aprendizagens e que tiveram e tém grande divulgacdo em todo o mundo, como por

exemplo o Programme for International Student Assessment (PISA), com o aparecimento



de uma nova preocupacdo social e politica, que (re)coloca os aspetos relacionados com a

profissdo docente e os professores novamente “na ribalta”.

Para Mesquita-Pires (2011, p.165) o assumir da importancia do papel dos professores
levou a “importantes reflexdes sobre aquilo que é, e naquilo em que poderia tornar-se a
formacdo de professores, abrindo perspetivas interessantes, aos docentes e

investigadores”.
Encontramos, assim, no tema escolhido um terreno fértil para a investigagéo:

e Atual - com dindmicas a ocorrer no presente;

e Relevante - s6 em Portugal o nimero de professores do ensino publico excede,
atualmente, segundo dados oficiais, 0s 100.000, podendo considerar-se que estes
estédo no grupo dos principais stakeholders, deste estudo;

e Evolutivo - algumas das novas mudangas na estrutura curricular dos cursos que
conferem habilitacdo para a docéncia constatadas, por terem comegado a ser
introduzidas h& cerca de uma dezena de anos e estarem ainda em processos de
implementacdo, tém a possibilidade de ser estudadas a médio/longo prazo, nao

sendo por isso um tema cujo estudo se encontre esgotado.

Dada a imensiddo do tema, a formagdo inicial de professores, e a complexidade dos eixos
que o compdem, fomos levados a opgdes de estudo em detrimento de outras, que de certa
forma confirmam a necessidade e a importancia de estudos complementares nesta area.
Nas conclusdes desta investigacdo serdo debatidas e justificadas, mais em pormenor,

algumas das escolhas efetuadas.

Comecando por analisar fontes diversas, pretendemos tornar-nos conhecedores de aspetos
historicos, legislativos e normativos, bem como da investigacdo publicada tanto em
Portugal, como no estrangeiro, sobre a formagdo de professores, com maior enfoque na
formac&o inicial. Este procedimento teve como finalidade, além do atingir dos objetivos
a que nos propusemos, estruturar o estudo empirico a realizar. Os participantes que
permitiram a sua realizacdo, formandos de um Mestrado em Ensino da Fisica e da
Quimica de uma universidade publica, deram-nos a conhecer alguns dos aspetos inerentes
ao “ser professor” e a pratica docente: como foi feita a sua introducéo no contexto escolar,
COMmo a percecionaram, como e com quem se relacionaram na escola, como se prepararam
para a pratica letiva, que tarefas desempenharam dentro e fora da sala de aula, que

dificuldades sentiram, o que gostariam de mudar e também, fator este que consideramos

3



de grande importancia, se as suas expetativas, ao terminar a formacdo, foram ou néo

cumpridas.

Podemos apontar as questdes de partida deste nosso estudo:

e O que nos diz a investigacdo sobre a formacgéo inicial de professores publicada

nos dltimos anos?

e Que modificacdes foram adotadas no seguimento da ratificacdo do protocolo de

Bolonha?

e Serd que, sobre 0 mesmo quadro legislativo e protocolar, os procedimentos que

cada escola/grupo de alunos a realizar o mestrado em ensino € equivalente?

e Relativamente ao antigo modelo de estagio pedagdgico, quais as diferencas e

semelhangas mais relevantes que encontramos hoje nas préaticas pedagdgicas?

No desenvolvimento deste trabalho pretendemos cumprir os objetivos que se encontram

resumidos na Tabela 1, por meio das técnicas e instrumentos indicados.

Tabela 1

Objetivos do estudo

Objetivos

Técnicas / Instrumentos

1-Enquadrar historicamente (de forma breve) a formacéo
inicial de professores

Anélise documental

2-ldentificar diferencas/semelhancas no enquadramento
legal da formacéo inicial de professores

Anélise documental

3-ldentificar concegBes e metodologias subjacentes a
formacao inicial de professores (estagios
pedagdgicos/praticas pedagdgicas supervisionadas)

Anélise documental

4-Conhecer, do ponto de vista dos alunos de mestrado via
ensino, algumas das dimensdes da atual formacéo
proporcionada

Entrevistas semiestruturadas

5-Averiguar, do ponto de vista dos alunos de mestrado via
ensino, o grau de cumprimento de objetivos proporcionados
pela formacao

Entrevistas semiestruturadas

6-Avaliar as vantagens/desvantagens do modelo de
supervisdo pedagdgica

Analise qualitativa/quantitativa de todos
os instrumentos utilizados

Metodologia geral do estudo

O estudo efetuado enquadra-se numa metodologia de natureza qualitativa, desenvolvido

em ambiente natural, ja que os dados foram recolhidos na universidade e as escolas de

trabalho dos mestrandos.




Atualmente, a metodologia qualitativa €, segundo Yin (2011), uma das mais utilizadas
em variados campos profissionais e académicos, apontando Flick (2009) e Swanborn
(2010) para a sua adequacdo a investigacdo social, na qual inserimos esta dissertacao.
Justificando o crescente interesse nesta metodologia pela emergéncia de uma nova ordem
social, onde as mudancas ocorrem rapidamente, Flick (2009) defende que, por isso

mesmo, assumem particular relevancia narrativas localizadas e limitadas no tempo.

Denzin (2009) salienta que, apesar dos debates que questionam a sua qualidade, as
investigacdes que utilizam esta metodologia ganharam, por mérito proprio, importancia

nas Ultimas trés décadas.

Tal como refere Tuckman (2012), por ter sido esta a metodologia escolhida, recolhemos
e analisamos documentos, realizamos entrevistas, visitamos os locais onde decorreu a
formacdo dos mestrandos, recolhemos notas de campo, tivemos reunides formais e
informais, constituindo assim o corpus desta dissertacdo. Nesta descrevemos, como
mencionam Bogdan e Bilken (1994), os processos inerentes a formacdo inicial de
professores de Fisica e Quimica, dando particular importancia ao significado que cada

participante lhes atribui.

Organizacgéo da dissertacao
O relatorio realizado inclui quatro capitulos assim distribuidos:
-No capitulo 1 apresenta-se 0 enquadramento conceptual com a abordagem de breves
perspetivas histéricas, legislativas e sociolégicas da formacao docente, defini¢bes do que
é ser professor, concecdes distintas sobre a formagéo de professores e o culminar desta,

0 estagio pedagdgico e, ainda, aspetos relativos aos formadores dos professores.

-No capitulo 2 apresenta-se a metodologia do estudo empirico, fundamentando as opgdes

tomadas e caracterizando os procedimentos de analise dos dados.

- No capitulo 3 apresentam-se os resultados obtidos a partir da analise das entrevistas nas

duas fases do estudo.

-No capitulo 4 realiza-se a discuss@o dos resultados obtidos apresentando-se, igualmente,
as conclusbes do estudo. Neste capitulo referem-se, também, as limitacbes que
consideramos existirem no nosso trabalho, bem como pistas para o seu desenvolvimento

futuro.



Capitulo 1- Enquadramento conceptual



1.1- Introdugéo

A complexidade de funcdes exigida ao professor na sociedade de hoje, devida, entre
outros fatores, a democratizagdo do ensino, levou a uma maior heterogeneidade do
publico escolar e a mudanca dos paradigmas associados ao ensino e & escola. Como
afirma Perrenoud (2002), “o0 ensino ndo € mais 0 mesmo”. Considerando o professor
como o0 bem mais importante de uma sociedade democratica do conhecimento, Day
(2004) aponta para os inimeros novos papéis que o professor tem de assumir, sob uma
enorme pressao. Por outro lado, Perrenoud (2001) ao abordar a mesma questdo, chama a
atencdo para a mudanca que o professor terd de sofrer para acompanhar esta evolugéo, o
que o obriga a adquirir e a possuir novas competéncias altamente especializadas, muitas

delas apenas dedicadas anteriormente a “pablicos dificeis”.

Na revisdo de literatura, por nés efetuada, encontramos uma grande multiplicidade de
temas, todos eles parte integrante do que é tornar-se/ser professor e do que caracteriza a
profissdo de professor. De uma forma retrospetiva, as diferentes abordagens da formacéo
inicial de professores ndo séo, antes do mais, como constata Fernandes (2006), estudadas
de forma equivalente, nem o seu estudo estd esgotado, dada a sua complexidade.
Confessamos que, para quem abordou pela primeira vez este tema numa perspetiva
investigativa e com tal diversidade, ndo se tratou de um processo facil a sistematizacao
de toda a informacdo recolhida para que se produzisse, no final, um texto que se pretendia
I6gico, coerente e relevante. Se foi desde logo percetivel a necessidade de efetuar tanto
um enquadramento histérico, como um enquadramento legislativo, s6 numa altura ja
avancada deste trabalho se conseguiu tragar um rumo organizativo para a revisao da
literatura de forma a evitar o que Alves-Mazzotti (2006) apelida de “patchwork”,
definindo-o como um estilo onde existe a mera descri¢do do material revisto, de forma
pouco organizada e sem uma analise comparativa ou critica. Optou-se, assim, por blocos
tematicos onde, dentro das possibilidades temporais, se apresentam e confrontam visdes
variadas. Dentro da linha apresentada por Pinto (1995), teve-se assim, tanto quanto
possivel, em conta que os estudos que implicam probleméticas sociais devem incluir e
integrar enfoques tedricos divergentes, estabelecendo-se um didlogo continuo com
autores de variadas linhas tedricas, que podera conduzir a um processo, onde se
incorporem, coerente e complementarmente, varias linhas de pensamento. Tentdmos

atender a esta orientagdo no desenvolvimento e construgao deste nosso trabalho.



Desenvolvemos assim varias categorias de leituras: perspetivas sobre o que é ser
professor e a profissionalidade docente; abordagens investigativas sobre a formagéo de
professores; interpretacdes sobre modelos de formacdo inicial de professores; estudos
sobre o culminar da formacdo inicial de professores (estagios pedagogicos ou préticas
pedagogicas supervisionadas); analises socioldgicas sobre o professor e a sua formacéo e

algumas perspetivas sobre os formadores dos professores.

Na revisdo de literatura seguimos, sempre que possivel, uma metodologia semelhante a
utilizada por Flores (2000), identificando, em cada um deles, a origem, a data e a

metodologia usada, bem como os principais resultados obtidos.

Neste estudo pretendeu-se sobretudo analisar as modificages ocorridas na formagéo
inicial de professores ap6s 2005, com a introducdo das politicas educativas decorrentes
tanto da aplicagcdo do protocolo de Bolonha, como das mudancas que se operaram na
educagdo em Portugal. Esta opcdo justifica-se por terem sido implementadas, a partir
desse ano, alteragdes que considerdmos um marco, a nivel de estrutura do ensino superior
na europa, na regulamentacdo da qualidade no ensino europeu e na alteracdo normativa a
nivel das praticas de final de curso, incluidas nas formacdes inicias de professores.
Optédmos pela apresentacdo detalhada destes aspetos no enquadramento histérico que
realizdmos, por entendermos que, dentro de um desenvolvimento légico, seria a

subseccdo do nosso estudo mais adequada para o fazer.

Uma vez que o que é exigido para lecionar no 1.° e 2.° ciclos do ensino basico ndo obedece
aos mesmos critérios normativos, nem é realizado no mesmo tipo de estabelecimento de
ensino que a formacdo exigida para trabalhar no 3.° ciclo e secundario, delimitdmos a
investigacdo apenas a formacdo exigida para trabalhar nestes Ultimos. No entanto, a fim
de garantir um enquadramento l6gico, houve por vezes necessidade de referir aspetos

sobre todos os ciclos de ensino em Portugal.

Arevisdo da literatura efetuada pretendeu, inicialmente, contextualizar a formagéo inicial
de professores a partir dos anos setenta do século passado, tendo-se sobretudo estudado
documentos relativos a areas das ciéncias exatas, com maior incidéncia nos
especificamente relacionados com a Fisica e a Quimica, ja que 0 nosso estudo empirico
se desenvolveu com alunos do mestrado em ensino desta disciplina. O enquadramento,
que se tem vindo a desenhar apds 2005, foi posteriormente contextualizado e comparado

com o estudado inicialmente. Globalmente, e considerando o periodo temporal



investigado, recorremos sobretudo aos aportes da pedagogia, sociologia, filosofia e
politica educativa.

Consultdmos um namero significativo de documentos europeus, maioritariamente
datados a partir da década de noventa, orientadores da implementacdo das politicas
europeias comuns, onde se efetuam anélises comparativas da formagé&o de professores em
varios paises e outros que avaliam ao longo dos anos os resultados de modificagdes
operadas e que nos pretendem dar conta dos sucessos e insucessos dessas restruturagdes,
bem como do modo como estdo a ser implementadas na pratica as politicas propostas. Foi
parte fundamental desta area estudada as publicacbes da European Network Teacher
Education Policies (ENTEP), sobretudo a datada de 2010, onde se efetua um balango de
dez anos de implementacao de politicas europeias de formacdo de professores, ou seja,
na era pos-Bolonha. A aplicacdo de politicas de educagcdo comuns no espaco europeu
comegou sobretudo a partir de 2005, como justificaremos posteriormente, tendo passado
até a presente data menos de uma década, pelo que acreditamos ser essa a razao pela qual
encontrdmos poucos trabalhos de investigacdo sobre a formacao inicial de professores em
Portugal, tendo-se constatado que a maior parte dos estudos consultados estd sobretudo
ligada ao 1.° ciclo de ensino bésico.

Na seccdo do enquadramento legislativo pretendeu-se estudar a evolugédo da legislacéo
portuguesa, a que mudancgas na formacdo inicial de professores deu origem e em que
medida a sua aplicagdo foi ou ndo concretizada e se foi temporalmente coincidente com
a sua publicacdo. Sao apontados aspetos que remetem para a interpretacdo que é feita

desses documentos e consequéncias da mesma.

Assim, sendo uma area de confluéncia de estudos de tantas ciéncias distintas, pretendeu-
se fundamentar solidamente as evidéncias encontradas, depois das altera¢Ges introduzidas
tanto a nivel europeu como portugués para, posteriormente, concluir em que medida se

modificou ou ndo, a formagéo inicial de professores.

Além de recursos existentes na Biblioteca Nacional, recorreu-se a obras existentes no
catalogo das Universidades de Lisboa, Evora, Porto, Coimbra, Aveiro e Algarve. As
pesquisas foram sobretudo feitas on-line, numa primeira fase, tendo em conta as seguintes
frases: “formacdo inicial de professores”; “formacdo de professores”; “supervisao
pedagdgica”; “estagios pedagdgicos” e “processo de Bolonha”. Posteriormente,

selecionaram-se os livros, artigos, e trabalhos de investigagdo (teses de doutoramento e



dissertacdes de mestrado), que se consideraram mais significativos para o inicio do nosso
trabalho, seguindo o mesmo critério adotado por Estrela, Esteves e Rodrigues (2002,
p.12) por “serem trabalhos sobre a formacé&o inicial de professores ou que com ela se
articulam diretamente”. Para a relevancia dos mesmos, tivemos em conta os participantes
do estudo, a inclusdo de instituices de formacdo de professores de todo o territério
portugués, a transversalidade temporal e, sobretudo, aqueles que se enquadravam dentro
das areas cientificas da matematica, ciéncias naturais e fisico-quimicas. Relativamente a
escolha da literatura revista, segundo critérios relativos aos participantes, foram
selecionados tanto trabalhos com um nimero de participantes semelhantes ao realizado,
que, na generalidade, adotam metodologias do tipo qualitativo, como outros que se
referem a conjuntos alargados de participantes que, eventualmente, permitem conclusdes
mais generalizaveis, sendo estes sobretudo estudos com tratamentos estatisticos,
maioritariamente quantitativos. Dadas as caracteristicas especificas dos participantes,
incluiram-se muitos aspetos enquadrados no periodo temporal classificado como o de
“inducdo” que, como afirma Flores (2000), tem diferentes entendimentos consoante 0s
autores considerados, correspondendo, na maior parte da literatura revista, a um periodo
que incluiu os cinco primeiros anos de lecionacéo efetiva, apos a concluséo da formacéo

exigida.

Atendendo a que vivemos dentro do espa¢o comunitério europeu e a globalizacdo é uma
realidade a ter em conta, foram igualmente utilizados documentos orientadores
provenientes de instituicdes europeias e internacionais de referéncia, tais como a
Comisséo Europeia (CE), Eurydice e outras como a OCDE, onde obtivemos visdes sobre
varios subtemas relacionados com a formagdo de professores. O estudo comparativo
apresentado pelo Eurydice (2006), exemplo de um dos relatorios estudados, foca aspetos
relativos a qualidade da formacg&o de professores nos paises europeus, baseando-se tanto
em avaliagdes internas como em avaliagOes externas, permitindo um panorama bastante
completo desta realidade, e mostrando, no nosso entender, que nessa data os estados
membros apresentavam, ainda, diferengas substanciais, relativamente as formas de

implementar e regular esse parametro.

De acordo com Estrela, Esteves e Rodrigues (2002), as instituices responsaveis por esta
formac&o sdo igualmente uma parte importante a ter em conta. Verifica-se que, na década

de 1990-2000, a maior parte da investigacdo realizada em Portugal na area da formacao
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de professores, cerca de 70%, teve como origem a obtencdo de graus de mestrado, tendo
sido realizados nas universidades publicas de Aveiro, Lisboa e Minho.

No entender de Campos (2002), a investigacao publicada apresenta alguma concordéncia
com os trabalhos realizados na avaliagdo dos respetivos cursos de formagdo de
professores, mostrando que estes obedecem a graus de exigéncia muito distintos. Outro
aspeto, apontado pelo mesmo autor, diz respeito as mudancas introduzidas em alguns
destes cursos, salientando a auséncia de uma meta-avaliagdo, que permita concluir os

resultados efetivos das mesmas.

As consultas efetuadas nas péginas institucionais das Universidades e Faculdades
portuguesas responsaveis pela formacao de professores do 3.° ciclo e ensino secundério
mostraram que, a data, apenas uma, a Universidade de Aveiro, referia qual o principal
documento orientador, o relatdrio Tunning de 2005, utilizado para a estruturacdo das
praticas pedagdgicas orientadas (designacao esta que também muda de institui¢do para

instituicdo), sendo as outras omissas relativamente a este aspeto.

Pretendeu-se, igualmente, identificar em que medida os resultados recentes da
investigacdo nesta matéria estavam ou ndo a ser utilizados nesta formag&o. Com a anélise
da legislacdo, que regimenta os Ultimos anos desta realidade, pretendeu encontrar-se,

politicamente, a transposicédo destes aspetos para os documentos reguladores.

Além de estudos integrados em distintas areas cientificas e sendo, tal como afirma Pardal
(1991), a formacéo de professores um processo pessoal e social j& que envolve pessoas
em sociedade, tivemos em conta literatura relativa ao ponto de vista de antigos estagiarios,
alunos de 2.° ciclo, supervisores, orientadores de escola, professores cooperantes,
apresentando-se vertentes pessoais e academicas multifacetadas. No entanto, as
condicionantes temporais da elaboracdo de uma dissertacdo fizeram com que 0 nosso
trabalho se tivesse centrado, principalmente, na pessoa dos alunos que realizaram os
antigos estagios pedagodgicos e nos alunos a realizar o mestrado em ensino, o qual
atualmente substituiu a parte da formagdo e que, de uma forma simplista, poderemos

classificar de “prética inicial da docéncia”.

Defende-se, como afirma Day (2004), que ser professor inclui processos intelectuais,
fisicos, emocionais e sobretudo desempenhos com paixdo. Perrenoud (2002, p.3), por seu
lado atesta que “o prazer de ensinar ndo se da sem competéncias ou sem uma identidade

assumida”, como também ndo é possivel, nem tem sentido a aplicacdo de qualquer
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reforma/mudanca no ensino levada a cabo por outros sem a participacdo ativa dos
professores. Estas sdo, também, raz6es que fizeram com que o enfoque do nosso trabalho

se tivesse circunscrito sobretudo na pessoa do aluno candidato a professor.
1.2- Perspetiva histérica da formacao docente
1.2.1- A Educacéo em Portugal

Apresenta-se aqui um breve enquadramento histérico da formacéo inicial de professores
em Portugal, com a intencdo ndo so de situar o tema, como de mostrar que esta area de
estudos incide sobre uma profissdo, “a de educar as criangas dos outros”, que € “critica e
de extrema influéncia, em qualquer sociedade”, como afirmam Dillon e Maguire (2001,
p. 4), e muitas vezes ndo devidamente reconhecida. A complexidade que a reveste,
envolve aspetos pessoais, politicos, sociais, econdmicos e até tecnologicos, de entre
outros, ja que a sociedade espera que o professor prepare os cidaddos de amanha,
ajudando-os “a realizar o seu potencial de crescimento pessoal e de bem-estar”, bem como
a “adquirir um leque complexo de conhecimentos e skills que necessitardo engquanto

cidadaos e trabalhadores”, como defende Figuel (2007, p.18).

Tendo como objetivo enquadrar historicamente o tema, principidmos por nos situar na
segunda metade do século XVIII, periodo em que se comeca a desenhar o processo de
estatizacdo do ensino em Portugal, até ai da responsabilidade das entidades religiosas,
muito embora essa mudancga de controlo dos processos educativos ndo tenha rompido
significativamente com as praticas vigentes até esse periodo. No século XIX, fruto de
uma crescente necessidade social, assiste-se a uma expansdo escolar consideravel, que
levard a criagdo de instituices de formacéo de professores, produto de uma agéo conjunta

dos professores e do estado (NOvoa, 1991).

Tal como defende Aldrich (1990), a historia mais recente da formacgdo inicial de
professores mostra que, a partir dos finais do séc. XIX, as politicas se ajustaram
convenientemente, definindo o tempo obrigatério de formacdo e o tipo de cursos e
curriculos ministrados aos candidatos a professores, com a necessidade de colocar no
mercado mais profissionais, para permitir o cumprimento dos niveis de escolaridade, que

se consideravam minimos ou que correspondiam as solicitagdes da sociedade.

O periodo politico, que corresponde a 1% Republica, produziu também mudangas

expressivas em termos de educacdo, nomeadamente no aumento da alfabetizagdo do pais
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(em 1911, 75,1% da populagéo era analfabeta, enquanto que em 1930 essa percentagem
tinha descido para 67,8%). Uma maior escolarizagdo estard ligada a um aumento do
namero de professores necessarios ao sistema educativo. Os governantes, embora criando
condigdes politicas que ainda dificultavam mais a clarificacdo do estatuto da profissdo
docente (NOvoa, 1992), sentiram, a par de outras reformas importantes, a necessidade de
qualificar os professores com mais rigor, sobretudo os professores liceais pelo que, a
partir de 1911, conferiram, por decreto as universidades de Lisboa e Coimbra a
responsabilidade de um primeiro ano de formagdo com a preparacéo tedrica dos futuros
professores, seguida de num segundo ano de “preparacao pedagdgica préatica”, a cargo de
professores liceais no ativo (Carvalho, 1985). Posteriormente, durante cerca de 40 anos,
mais concretamente entre 1930 e 1970, a formacéao de professores, para qualquer grau de
ensino, permaneceu quase inalterada, sendo da exclusiva responsabilidade do Ministério

da Educacéo, através das suas Direcbes Gerais (Valente, 2002).

Igualmente neste periodo, coincidente com o Estado Novo, aparenta haver uma politica
contraditoria: por um lado a desvalorizagdo do estatuto da profissdo docente, ndo se
investindo devidamente na preparacdo cientifica dos membros desta classe, nem na
melhoria da sua situacdo socioeconomica e, por outro lado, veiculando junto das
populagbes um discurso elogioso sobre os professores, identificavel com a visdo

missionaria do Estado (Novoa, 1992).

Como afirma Santos (1955, p.115), em meados dos anos 50, eram anunciados diversos
projetos a nivel do ensino, nomeadamente, a criacdo do Instituto Superior de Educacéo,
anteriormente previsto na legislacao, “cuja falta se fazia sentir na investigacdo pedagogica
para coordenacdo dos diferentes graus de ensino e exercicio da orientagdo escolar e
orientagéo profissional”. A necessidade de uma instituicdo, que permitisse a consulta de
bibliografia adequada e um arquivo de legislagdo comparada, prevista desde o tempo de
Almeida Garrett €, como indica Santos (1996), apenas concretizada em 1964 através da
criacdo do Centro de Investigacdo Pedagogica, ndo por entidades estatais, mas pela

Fundacdo Calouste Gulbenkian.

No inicio dos anos 70, os candidatos a professores que pretendiam ingressar na carreira
como efetivos passaram a ser obrigados, ao fim dos cinco anos de Licenciatura, a realizar
um “Curso de Ciéncias Pedagdgicas”, frequentado por formandos ndo s6 de diferentes
areas do saber, como possuidores de experiéncias no terreno muito distintas. Este era
classificado por Santos (1955, p. 114), como uma “inteira subordinagdo do pedagdgico
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ao administrativo”. Como constata Felgueiras (2008), apenas ap0s a realizacdo deste
curso e de um exame de estado publico e arbitrado por um juri, lhes poderia ser concedido
o titulo de professores efetivos. Segundo Santos (1966), a seccao de Ciéncias Pedagogicas
permaneceu quase inalterada durante vinte e oito anos, tendo na sua constituicdo apenas

um professor catedratico.

A situacdo da educacdo a nivel nacional era vista, a data, como dramética, com particular
destaque para a elevada taxa de analfabetismo ainda existente, para os elevados indices
de abandono escolar e para a falta de professores, de entre outros fatores. Carvalho (1985)
aponta para o facto de organizagdes como a OCDE pressionarem fortemente Portugal
para uma reforma urgente e relembra ( p.808) que neste contexto, é nomeado Ministro da
Educacdo em janeiro de 1971, Veiga Siméo, para quem o “grau do nosso sistema de
ensino mais carecido de reforma era o universitario”, afirmando ainda tratar-se “de uma
escola cuja missao era, quase exclusivamente, a de preparar, e mal, professores do ensino
secundario”. Os efeitos das reformas, que implementou e que perduraram até 25 de abril

de 1974, foram, a nosso ver, muito importantes no ensino e na formagéo de professores.

A instabilidade que se seguiu imediatamente apds a revolugdo de abril, com seis governos
provisorios entre 1974 e 1976 e doze legislaturas, ocorridas entre 1976 e a atualidade, seis
das quais terminando antes do prazo dos quatro anos previsto na Constitui¢do, pode ter
contribuido para que as diversas opc¢des governativas dos programas de formacdo de
professores tenham sido uma viagem com bastantes sobressaltos. No entanto, Lopes
(2005) defende que o periodo entre 1974 e 1979 foi aquele que, em termos de formacao
inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico, terd havido mais consisténcia e maior

organizacdo pedagdgica.

Teodoro (2006) vé o campo das reformas educativas pds-25 de abril como,
simultaneamente, um palco de lutas politicas e uma demonstracdo dos novos ideais

democraticos, onde o objetivo principal era o de romper com as politicas do Estado Novo.

A década de 70 do século passado, devido ao reconhecimento nacional e internacional da
falta de qualidade e estruturacdo adequada a que tinham chegado os programas de
formac&o inicial de professores, ird ficar marcada por uma viragem neste campo, com a
construgdo de novos programas alicercados em referéncias teoricas, curriculares e
metodoldgicas, que mais adiante serdo desenvolvidas. E, também, a época onde ocorre a

progressiva “universitarizagdo” da formacao inicial de professores, sustentada por nova
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legislacdo. No entanto, no entender de Estrela, Esteves e Rodrigues (2002), os
documentos que regulamentavam este aspeto pouca relevancia tinham, dada a grande
autonomia das instituicdes, acabando por se assistir & implementacdo de programas de
formacdo muito diferentes. Esta liberdade de acdo é também salientada por Ponte (1998,
p.12): “As instituicdes de formacao cabe um importante papel de fornecer oportunidades
diversas de formacdo, procurando melhorar a adequagdo da sua oferta as necessidades
dos professores e da sua regido e, para isso, constituindo-se elas proprias como unidades

de investigacdo e desenvolvimento curricular”.

Passada alguma da euforia pds-25 de abril, o entdo Ministério da Educacdo e Investigacdo
Cientifica (MEIC) pretendeu, com o Decreto n.° 925/76, resolver situagdes de sistemas
de formacdo de professores diferenciados, “até em conflito uns com os outros”,
estabelecendo, normas para o estagio pedagdgico das Faculdades de Ciéncias da
Universidade de Lisboa (FCUL), Porto e Coimbra, j& a funcionar desde 1971 em todas
elas sem um enquadramento legal Unico. Este passa a estar incluido no curriculo escolar
e 0 término da licenciatura é apenas possivel com a conclusdo e aprovagao no estagio.
Atribui-se assim aos futuros professores oriundos destes cursos, simultaneamente, o grau

de licenciados e profissionalizados.

A partir de 1978, e durante um periodo de tempo alargado, vai-se assistindo a abertura de
varios cursos de ensino, nas chamadas “Universidades Novas” (Aveiro, Evora, Nova de
Lisboa e Minho), cujos planos curriculares, como refere Pardal (1991), eram diferentes
dos das Faculdades de Ciéncias, conferindo no final o mesmo grau e a profissionalizagéo.
A titulo de exemplo, a Universidade de Evora é uma das primeiras destas Universidades

a abrir esta nova opcao de estudos em areas das ciéncias exatas, precisamente em 1978.

Posteriormente, Valente (2002) aponta varias tentativas de enquadramento legal e
regulamentacdo na formagéo de professores, publicadas entre os anos de 1979 a 1984,
incluindo vérias Portarias e Despachos, introduzindo ajustes, modificacGes e
regulamentacbes. Estes aspetos serdo desenvolvidos mais detalhadamente na

apresentacdo do enquadramento legislativo.

Os estagios pedagogicos, atualmente designados de forma distinta e enquadrados ja fora
de uma licenciatura, agora designada por 1.° ciclo de estudos, mas num ciclo posterior de

estudos, o 2.° ciclo, ao qual corresponde o grau de Mestre, sdo considerados pela grande
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maioria dos autores consultados como um marco, quer a nivel pessoal quer a nivel

profissional, em qualquer dos modelos aplicados em Portugal.

Freire (1999) caracteriza o estagio pedag6gico como uma das etapas que, além de
constituir um meio de certificacdo e avaliacdo de professores, é também uma forma de

melhorar o ensino.

Os intervenientes no estudo de Ponte, Galvéo, Santos e Oliveira (2001) descrevem a sua
experiéncia durante o estagio como “muito positiva”, propiciadora de uma visdo muito
perto da realidade da escola, bem como fortemente apoiada no sentido de permitir uma

integracdo adequada neste “mundo”.

Nos estudos realizados num periodo temporal superior a 10 anos, Fernandes (2003, p.
295) considera” inquestionavel a pertinéncia dos estagios pedagdgicos enquanto marco
do percurso académico, pessoal e profissional destes individuos, com repercussdes na
forma de estar e encarar a profissdo docente, bem como em todo o seu percurso

desenvolvimental posterior”.

Na mesma linha Alarcdo e Rolddo (2008, p.26) salientam o estagio como elemento de
grande relevancia e envolvimento pessoal, o que ndo implica individualismo, mas antes
uma “partilha de experiéncias e saberes como elemento formativo fundamental”. As
autoras ndo deixam de referenciar alguns aspetos negativos relacionados com o espirito
de competicao entre os alunos a realizar estagio, aquando da aproximacao das avaliacdes

e como consequéncia da supervisao, quando esta é negativa.

A realizagdo do nosso estagio pedagdgico na FCUL teve lugar durante o ano letivo de
2000/2001. Nesta altura, continuava a vigorar o Decreto n.° 925/76 e o Despacho n.°
103/78, que o definia como “uma atividade que visa o aperfeicoamento dos estagiarios
na relagdo ensino-aprendizagem, na intervencdo na escola e na relagdo com o meio,
através da sensibilizacdo para a autoformacdo continua nos campos cientificos,

psicopedagdgicos, didaticos e relacionais” (p. 7322).

O periodo de estagio foi repleto de desafios, nem todos percecionados pelo conjunto de
alunos desse ano, como educativos. Varios anos passados e depois de assistirmos e
convivermos com estagidrios do mesmo grupo de lecionagdo e de outros em varias
escolas, consideramos que a maior parte das dificuldades se ficou a dever ao facto de

antes do estagio ja se ter tido experiéncias marcantes em termos de lecionagéo, exercida
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com um elevado grau de autonomia, e ter estado durante o ano de estagio muito
dependente de um orientador de escola, sem formacdo especifica para este cargo, muito
marcado pelas suas experiéncias como estagiario e, eventualmente por isso, muito
defensor do efeito modelador: as aulas do estagiario como uma reproducédo das aulas do
orientador da escola. A analise dos estagios da FCUL feita por Freire (1999), durante
bastante tempo responsével pela sua coordenacéo, refere a falta de uma orientacao global
por parte desta instituicdo, o que se traduzia em diferengas nos ndcleos de estégio,
causadas por diferentes conce¢des do seu significado e do ensino das ciéncias no geral,
acabando por deixar ao critério das pessoas envolvidas, em cada ndcleo, a escolha dessa
mesma orientagdo. A autora ndo deixa de alertar para os efeitos que podiam/podem advir
da possibilidade de realizar estagios pedagdgicos em instituicdes distintas, como as
Faculdades e os Institutos Politécnicos, conferindo ambos a possibilidade da lecionacéo

no ensino bésico.

Na opinido de Campos (1995) comeca a ser importante repensar o ritmo de formacgéo de
docentes e o0 investimento que este representa para o estado, dado que este € superior as
necessidades do sistema educativo portugués num futuro breve. Dentro desta mesma linha
de pensamento, aponta que comeca a ser dificil encontrar nas escolas com quem as
Universidades tém parcerias, lugares e servigco docente para os alunos futuros candidatos
a professores, reconhecendo igualmente dificuldade em encontrar professores com
formacdo adequada e dispostos a assumir a funcdo de orientadores. Salienta igualmente
problemas na articulagdo dos estagios pedagogicos entre as instituicdes de formacédo e a

escola onde estes decorriam, o que prejudicava o seu valor.

Ao contrério da opinido que se deveriam “fechar” algumas das opcdes de formacéo inicial
de professores por excesso de oferta, Ceia (2007) defende que esta posi¢do seria contréria
aos direitos e liberdades consagrados na constituicdo, nomeadamente, o direito de
aprender, ndo deixando de reconhecer que, a data, em Portugal existia uma diversidade

insustentavel de tipos de formagdo que davam acesso & mesma graduacgéo profissional.

A heterogeneidade da formacdo dando lugar & mesma habilitacdo para a docéncia foi,
também, realcada no trabalho de Ralha et al. (1996) que, considerando apenas as
universidades, referia a existéncia em algumas de sistemas de formacéo de professores,
que atribuiam o grau de licenciados aos seus alunos dando-lhes, posteriormente, formagéo
especifica para o ensino (incluindo o estagio), enquanto noutras apenas era atribuido o

grau de licenciado com o estagio ja terminado e incluido na prépria licenciatura. Esta
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situacdo dava lugar a formagdes de professores bastante semelhantes academicamente,
mas que se traduziam em situacGes profissionais e salariais muito diferentes. Realcamos
gue nesse mesmo trabalho, publicado trés anos antes do documento europeu relativo ao
processo de Bolonha, sdo igualmente preconizadas alteragdes para o 5.° ano das
licenciaturas em Ensino, que vieram, posteriormente, a coincidir com as adotadas com a
entrada em vigor deste. Referem os mesmos autores, a titulo de exemplo, a altera¢do do
estatuto dibio em que um estagiério se encontrava, sendo simultaneamente aluno de uma
universidade e professor numa escola para, no pds- Bolonha, ndo ter qualquer vinculo
com o Ministério da Educacdo, ndo ter turmas atribuidas, lecionando apenas nas

atribuidas ao professor cooperante.

Politicamente, reconhecem-se ndo as so regras diferenciadas na formacdo inicial de
professores, dando lugar no final & mesma qualificacdo, como também as necessidades
de mudancas no sistema vigente, quando no Conselho de Ministros n.° 88/97 de 9 de
junho, € criado, formalmente, o Grupo de Missdo Acreditacdo de Professores, (GMAP),
cujas principais funcdes eram, segundo os mesmos (1998, p.4), a fundamentacao “de um
novo regime juridico de formacg&o inicial de professores” bem como a elaboracdo de
propostas para “um sistema de acreditacdo dos cursos num organismo auténomo

competente”.

Tendo iniciado as suas fung¢des em agosto de 1997, este grupo trabalhou tendo em conta
a politica nacional vigente, a opinido de varios sectores e organismos de relevo na
sociedade portuguesa, as politicas de outros paises no mesmo dominio e a recolha de
opiniBes via internet por parte do publico em geral, e reuniu dezanove vezes em plenario
até maio de 1998, data em que terminou 0s seus trabalhos e os relatorios, que lhes tinham
sido incumbidos. Além dos elementos atras citados foram tidas igualmente em conta as

principais criticas feitas pelo Conselho Nacional da Educagéo, em finais de 1996.

Apenas em 1998, a 13 de setembro € criado, pelo Decreto-Lei n.° 290/98, o Instituto
Nacional de Formacdo Profissional (INAFOP) que, segundo o seu diretor, pretendia
regulamentar os cursos de formacéo de professores tendo em conta a realidade escolar e

as suas exigéncias.

Apesar de Ceia (2007, p.16) considerar que o trabalho deste Instituto representou uma

“acreditacdo séria de todas as formagdes”, este é interrompido abruptamente em 2002,
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ndo sé deixando incompleto muito trabalho, como desperdi¢ando trabalho de grande

relevancia, que entretanto se perdeu.

A 5 de novembro de 2007 é constituida, pelo Decreto-Lei n.° 369/2007, a Agéncia de
Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) cuja missdo, dentro j& de uma

politica de qualidade europeia, vai substituir, com funcGes alargadas, o extinto INAFOP.

Assim e em sintese, olhando para o ensino durante os Gltimos trinta anos do século
passado, Noévoa (2008,p.2), afirma que “os anos setenta foram marcados pela
racionalizacéo do ensino, a pedagogia por objetivos e a planificagdo. Os anos oitenta pelas
reformas educativas e pela atencdo das questbes do curriculo. Os anos noventa pela
organizagéo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino. Agora parece ter

voltado o tempo dos professores”.

Olhando, igualmente em sintese, para a forma como ao longo do tempo, desde a década
de 30 do século passado até ao presente, se regulamentava a qualidade dos cursos de
formacdo inicial de professores que conferiam/conferem habilitacdo para a docéncia,
assistimos, no nosso entender, a uma evolucdo significativa: entre os anos 30 e 0s anos
70, a competéncia desta area estava, nas condigdes que ja mencionamos, nas maos das
Direcdes Gerais do Ministério da Educacdo; a partir de meados dos anos 70 assistimos a
publicacdo de varios normativos, numa tentativa de regulamentar sistemas diferenciados,
alguns até contraditérios, de formacdo de professores, quer nas universidades quer nas
escolas superiores de educacéo, todos eles permitindo o acesso a carreira docente; em
1998 ¢ criado o INAFOP, organismo independente do estado e que passa a substitui-1o
nestas atribui¢Ges e por Ultimo, ja obedecendo a regras e padrdes europeus € criada em
2007 a A3ES com a funcéo de, entre outras, acreditar todos 0s cursos de ensino superior

existentes, ou a existir, em Portugal.
1.2.2-A educagéo no espago europeu

Desde 1951, ap6s a segunda guerra mundial, assistimos a criagdo de sucessivas
organizag0es, inicialmente com uma finalidade estritamente econdmica, conducente a
uma reconstrucdo da Europa, feita muito a conta do reforgo das suas estratégias
comerciais. Na fundacdo da Unido Europeia (UE), entre 1992 e 1993, ja se delineavam
outros propdsitos, que ndo apenas 0s comerciais, nomeadamente, o da livre circulacdo de
cidaddos dos paises aderentes. Lawn (2013) considera que, muito antes desta data, o

relatorio Janne, publicado em 1972, foi o primeiro documento redigido por investigadores
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e académicos, de entre outros, que previu a necessidade de construir uma politica europeia
para a educagdo, promotora do didlogo entre nacbes, com a participacdo dos mais
diretamente envolvidos na area e que permitisse a partilha de saberes e a discussdo de

boas praticas, a fim de melhorar o ensino.

Antunes (2005) considera gque existe uma concordancia significativa entre investigadores,
que defendem ter sido no inicio dos anos 70 que se comecaram a delinear tenuemente
politicas educativas ao nivel da Comunidade Europeia, tornando-se estas mais definidas
nos anos 80 com o Ato Unico Europeu, legitimando-se a competéncia e a agio da UE em
termos de educagdo com o Tratado da Unido Europeia de 1992.

Entre 1992 e 1999, séo elaborados diversos documentos, como o Tratado de Maastricht,
o Tratado de Amesterd&o, e a Declaragdo da Sorbonne que, por um lado, vao dando conta
das mudancas ja em curso nos estados membros e, por outro, tragaram objetivos conjuntos

a atingir na area da educacéo.

A partir dos anos 90, a educacédo passa a ser encarada como sendo uma prioridade politica
na UE (Buchberger, 2000). De uma forma global, as medidas adotadas nesta area foram
influenciadas por mudancas sociais, econdmicas e culturais, que aconteceram nos paises

membros da UE e OCDE tendo, no entanto, assumido contornos diferentes em cada pais.

O processo de Bolonha, datado de 1999, representa um marco, cujas raizes levaram mais
de uma década a construir e “congrega uma vontade politica de um grande leque de
estados, que procuram edificar uma plataforma supranacional, com base em

entendimentos intergovernamentais” (p.132).

O documento que é apelidado de Declaracdo de Bolonha é, para lucu (2010, p. 56), um
acordo entre 29 ministros com responsabilidades a nivel da educacdo superior, de
importancia internacional, onde se define, tendo como meta o ano de 2010, a separacao
deste nivel de ensino “em dois ciclos principais, um sistema de créditos, a mobilidade dos
professores, estudantes e investigadores, uma dimensdao Europeia na Educagéo Superior
e a cooperacdo Europeia no sentido de garantir a qualidade”. A autora analisa, em detalhe,
algumas das transformagdes/alteracdes desta declaracdo: No ano de 2001 assiste-se a
assinatura do comunicado de Praga e juntam-se a este processo mais quatro paises,
criando-se um grupo de monitorizagdo da implementacdo do processo; no ano de 2003,
com o comunicado de Berlim, a autora aponta para 0 marco histérico que representa a

entrada da RuUssia e de mais seis paises no grupo aderente, a0 mesmo tempo que é criado
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um terceiro ciclo de estudos, correspondente ao grau de doutorado; dois anos mais tarde,
no comunicado de Bergen tragcam-se as linhas mestras que irdo aferir a qualidade a
implementar pela European Higher Education Area (EHEA), de entre outras medidas; e
por ultimo, em 2007, no comunicado de Londres e, em 2009, na conferéncia de Leuven/
Louvain-la-Neuve, continuam a ajustar-se politicas sociais e econdmicas decorrentes do

acordo inicial.

O Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP) pede em 2003 a um
conjunto de académicos, conceituados na area da formagdo de professores de todos 0s
graus de ensino ndo universitario, exercendo fungdes em diferentes universidades do pais,
que se pronuncie sobre a situacdo existente a data, nesta area, e apresente sugestdes de
como adaptar os varios tipos de formacdo, tendo em conta o enquadramento europeu,
com especial incidéncia nas orienta¢Ges propostas pelo processo de Bolonha. Tendo como
base os documentos “A formagéo de professores no Portugal de hoje” (1997) e “Por uma
formacdo de professores de qualidade” (2000), da autoria do CRUP, a comissdo nomeada
elabora um documento, Cruz et al. (2003, p.12), do qual se destacam como aspetos
principais o atingir de graus universitarios europeus comparaveis, organizados por ciclos
de formagdo, “todos eles com saida reconhecida para o mercado de trabalho”.
Salientamos, também, algumas outras conclusdes: reconhece-se que a formacdo inicial
de professores ndo € suficiente para a carreira docente, reforgando a ideia que a formagéo
continua é um dever e um direito indissociavel da formacéo inicial; equaciona-se a
reorganizacdo necessaria nos cursos de formagdo de professores, pensados de maneira
geral para um periodo de cinco anos e que, segundo este processo europeu parece apontar,
deverdo passar a ter uma duracdo de quatro anos; aponta-se para o facto de haver uma
oferta excedentaria de professores em determinadas &reas, sugerindo-se uma alteragdo
dos esquemas de formagdo, a fim de os tornar mais flexiveis em termos de

empregabilidade.

Para além dos estudos aqui referenciados, e pensamos que possam ter havido muitos
outros encontros, eventualmente menos formais, numa tentativa de adaptar 0os nossos
cursos a uma nova realidade, significativamente diferente, Queiré (2006) considera que
apenas a meio do ano de 2004 se iniciaram medidas politicas conducentes a
implementacdo das normas europeias, em termos de formacao de professores. Mais uma
vez, ha que referir a instabilidade politica, ja que neste periodo, em cerca de cinco anos

tomaram posse seis ministros, responsaveis pela pasta do ensino superior. Apesar dessas
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mudancas politicas a nivel nacional e consubstanciando a opinido de Queird, apoiados

por vérias analises efetuadas, constatamos os seguintes marcos fundamentais:

Das leituras dos relatorios oficiais da responsabilidade dos diversos paises
membros da UE, disponiveis no website oficial da EHEA, o publicado por
Portugal, datado do més de janeiro do ano de 2005, aponta para que, durante esse
ano, seria publicada uma nova lei regulamentando a autonomia das instituigcdes
publicas de ensino superior e aberta a discussdo publica sobre propostas para a
alteracéo do atual estatuto da carreira docente, datado do ano de 1986. Aponta-se,
igualmente, para a publicacdo de uma lei base na educacédo, que subdividiria o
ensino superior em trés ciclos distintos, decorrente da aplicagéo do Protocolo de
Bolonha. Verificou-se o cumprimento desta publicacdo, a Lei 49/2005, de 31 de
agosto, que alterou, pela segunda vez, a Lei de Bases do Sistema Educativo, no
sentido do cumprimento do acordado a nivel europeu;

Lancado em 2000, o projeto Tuning tem na sua pagina oficial a indicacéo de que
0s seus objetivos gerais se centram nos Varios aspetos recorrentes da
implementacdo, nos paises europeus, do Processo de Bolonha. O projeto
estabelece, igualmente, que a introdugéo de um sistema que contempla trés ciclos
de estudos no ensino superior implica uma mudanca de paradigma educativo, que
passa a estar orientado para as necessidades dos estudantes, tendo em vista a sua
preparacdo para o desempenho futuro de um papel ativo na sociedade. Em maio
de 2005, na conferéncia de Bergen, os resultados obtidos até entdo por este
projeto, juntamente com os obtidos pelo Joint Quality Iniciative Informal Group
(JQI), sdo incluidos na construgdo dos “descritores de Dublin” que de forma
sumaria podemos classificar como os descritores gerais de qualificacdo para todos
0s graus académicos;

Antunes (2006, p.6) aponta que a integracdo de Portugal na Europa teve como
uma das consequéncias na &rea da Educagdo, de entre muitas outras, a de ter
passado de politicas nacionais para outras mais complexas, afastadas das
anteriores, vistas por si como “formas e processos de decisdo que consideravamos
como tipicos das democracias ocidentais pluralistas, edificados, ao longo de varias
décadas”. A adoc¢do de novas modalidades, nas quais participaram protagonistas

do espagco supranacional deu-se com a exclusdo liminar dos docentes e
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investigadores, até a conferéncia Ministerial de 19-20 de maio de 2005 em
Bergen, na Noruega.

e O Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area (ESG), relatorio sintese de estudo e implementacdo de politicas
garantes da qualidade no ensino europeu, é também publicado e apresentado
publicamente em 2005, na conferéncia de Bergen.

e A nivel nacional assistimos, no ano letivo de 2005/2006, a adocéo de importantes
mudancas na legislacdo em vigor, pela publicacdo do Decreto-Lei 121/2005, de
26 de julho de 2005 e pela Portaria 1097/2005 de 21 de outubro, que propdem
uma nova designacdo e normas para o antigo estagio pedagdgico, que passa a

assumir a designacéao de Préticas Profissionais Supervisionadas.

Apesar de ter sido iniciado na década de 70 o processo conducente & uniformizacéo das
politicas europeias, como defende Antunes (2005), pelas razBes que apontdmos,
nomeadamente, a publicagéo de legislacdo portuguesa determinante no cumprimento do
estabelecido pelo processo de Bolonha, a aplicagdo dos resultados do projeto Tuning na
inclusdo de critérios supra nacionais, que regulamentam as competéncias gerais para cada
ciclo de estudos superior, a inclusdo dos docentes e investigadores nas transformacoes
educativas europeias, a publicacdo de referéncia no dominio da garantia de qualidade do
ensino superior europeu e, ainda, a publicagéo de legislagdo nacional definindo um novo
enquadramento para o modelo de estdgios pedagdgicos, levou-nos a considerar 0 ano de
2005 como um marco na passagem do enquadramento da educacdo de nivel superior, do
espaco nacional para 0 espaco europeu, ja que consideramos todos eles pilares de uma

nova era neste dominio.

Segundo Teodoro (2006), quando olhamos para esta nova realidade, surge a necessidade
de encontrar um outro modelo para a “escola”, correspondente a uma nova organizagao

social decorrente da integracdo do nosso pais no projeto Europeu.

Pensamos ser consensual que a implementacdo na educagdo deste modelo comum
europeu corresponde a um desafio de enormes proporcoes, como referem Cunha (2010),
Queird (2006) e Alarcao e Mendes (2004), que o consideram como “uma oportunidade”
e uma “melhoria”, e outros, como Antunes (2006), encaram-na como “mal estruturada e
com aspetos divergentes”, ou passivel de “grandes dificuldades”, como aponta,

igualmente, Queird (2006).

23



Cunha (2010), baseando-se no testemunho dos alunos universitarios, considera ser a
declaracdo de Bolonha o principal elemento responsavel pela alteracdo do sistema
pedagogico (quase) comum a todas as instituicbes universitarias: a passagem de uma
pedagogia transmissiva, onde os saberes eram transmitidos dos professores para 0s
alunos, sem que a estes fosse dada uma oportunidade de questionar ou investigar aquilo
que lhes era mecanicamente transmitido, para uma pedagogia participativa, com os alunos
a ocuparem o eixo principal do processo de ensino-aprendizagem, pretendendo-se a
formacdo de individuos criticos e reflexivos, face as aprendizagens que véo

desenvolvendo.

Em Portugal, membro de pleno direito de uma Europa Comunitéria, com a adesdo ao
protocolo de Bolonha, operaram-se e ainda v@o continuar a operar-se modificagdes
profundas no ensino universitario, sendo um dos objetivos principais, expressos neste
documento, a implementacdo em espaco europeu de um sistema comparével de graus
académicos. Atendendo a que a formagdo inicial de professores do 3.° ciclo de ensino e
do ensino secundario é realizada nestas instituicdes, foi necessério ajustar toda esta
estrutura educacional a uma nova realidade, adaptacdo essa que seguramente ainda ndo
terminou. Além da aplicagdo deste protocolo e das consequéncias do seu impacto, nao
podemos deixar de ser sensiveis as modificagOes estruturais que continuadamente estéo
a ser introduzidas no nosso pais, emanadas pelos sucessivos governos de Portugal, com
uma justificacdo economicista ou legitimadas como uma “gestéo racional de recursos” e
cujos efeitos serdo, provavelmente, muito dificeis de dissociar da introducdo de politicas
provenientes do espaco europeu. Repare-se que um dos objetivos do protocolo de
Bolonha (1999), o de transformar a Europa, até 2010, na “economia do conhecimento
mais competitiva e mais dindmica do mundo, capaz de um crescimento econémico
duradouro acompanhado de uma melhoria quantitativa e qualitativa do emprego e de
maior coesdo social”, claramente ndo foi atingido. Segundo a nossa anélise e devido a
uma enorme multiplicidade de fatores, 0 mercado de emprego e a coeséo social sofrem,
na atualidade, uma profunda crise, 0 que acontece também em grande parte nos paises
que ratificaram este documento, fazendo com que uma andlise de todos estes processos

pareca muito relevante.

Sendo também os sectores politicos, econdmicos e as necessidades de cada sociedade que
definem o que é exigido a quem quer ser professor, a atualidade é um tempo de grandes

modificagdes para esta classe profissional, tal como defende Garcia (1995). No presente,
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as mudangas da sociedade sucedem-se a um ritmo vertiginoso, obrigando a adaptacoes
constantes dos professores que, preferencialmente, teriam de ter em conta os resultados
que vao sendo obtidos na investigacdo educacional, devendo esta permitir a resposta a
novas solicitacbes, como concluiu Figuel (2007). Nesta mesma abordagem, o autor

defende que a formacgdo de um professor esta longe de se esgotar na formacgao inicial.

Se “a formac&o de professores é, provavelmente, a area mais sensivel das mudangas em
curso no sector educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui produz-se uma
profissdo”, como defende N6voa (1991, p.24), somos levados a questionar-nos como vao
as modificagdes introduzidas afetar esta classe e que consequéncias terdo na qualidade do
ensino em geral. Salientamos, de entre outros fatores igualmente importantes como a
diminuicdo de matérias gerais estudadas, o encurtamento do periodo de estudos do 1.°
ciclo, a alteracdo das préticas pedagdgicas supervisionadas e as politicas nacionais de
cortes sucessivos nas estruturas educativas, todos eles afetando a formagéo inicial dos
professores, que Tardif (2012), considera ser de grande importéancia e determinante no

futuro profissional desta classe.

Reflexdes sobre as politicas nacionais realizadas por Teodoro (2006) responsabilizam o
governo presidido por José Socrates pela implementagdo de um novo processo de corte
de recursos que, com o pedido de auxilio econdmico externo, chegaram a um nivel
“inimaginavel”, com intuitos apenas dentro da poupanca econdmica, sem estudar e
melhorar 0 que verdadeiramente interessa: 0 sucesso escolar abrangendo alunos de todos
0s estratos sociais, numa politica verdadeiramente inclusiva. Ao mesmo tempo aponta a
comunicagdo social a divulgagdo de uma imagem do professor como sendo “aquele que
trabalha pouco e ganha muito” e “inimigo”. O autor atribui ainda a entdo ministra com a
responsabilidade da Educacdo, Maria de Lourdes Rodrigues, a sustentagdo em estudos
internacionais, como por exemplo o Education at a Glance, para dai retirar as conclusdes
mais convenientes para o regime, analisando-as fora do seu verdadeiro contexto social e

cultural.

Na mesma linha de reflexao esté o estudo concluido no ano de 2014, Teachers Exercicing
Leadership (TEL), pelo centro de investiga¢do da Universidade do Minho e coordenado
por Maria da Assuncdo Flores, que envolveu cerca de 3000 professores de todos 0s niveis
de ensino, exceto 0 superior, e que aponta para um grau de insatisfacdo de cerca de dois
tercos da classe docente, justificado por causas como o aumento do trabalho burocrético,
da carga horéria e do empobrecimento da classe. A imagem que os media transmitem da

25



classe docente é, para 90% dos professores, tida como negativa, fator este que influencia

as relagdes destes com as familias e os alunos.

Olhando para as reflexdes sobre as implicacdes das politicas supranacionais, Queird
(2006) opina que apenas se podera considerar a aplicacdo das politicas decorrentes do
protocolo de Bolonha como “tendo valido a pena”, se concretizarmos em Portugal o
aumento da qualidade de instituicOes e cursos e a oferta adequada de formacao, que venha

a repercutir-se na melhoria do trabalho dos agentes envolvidos nos processos educativos.

Ao referir uma avaliacdo feita no ano de 2009 e publicada no Bologna Process
Stocktaking Report 2009, lucu (2010, p.58) aponta que “foram feitos progressos
substanciais em todas as areas analisadas e que os beneficios recolhidos pela cooperagdo

alargada na Europa séo evidentes”.

O relatério do ENTEP (European Network Teacher Education Policies), que faz uma
analise das consequéncias da aplicacdo do processo de Bolonha ao fim de 10 anos,
resume, segundo Buchberger (2000), a necessidade de reforma na formacdo de
professores, que deve ser encarada como um todo envolvendo todas as fases as longo da
carreira profissional, tendo em conta os resultados das investigacdes que vao sendo
realizadas nas diferentes &reas do ensino e implementando solucdes, que englobem

comunidades de aprendizagem.

Cerca de uma década depois, NOvoa (2013) questiona-se sobre se a Europa, e as politicas
comuns adotadas, sdo um problema ou uma solucdo, ja que a atual crise lan¢a duvidas
sobre a capacidade de resposta das instituigdes europeias na resolucdo de problemas, que
afetam um namero significativo de paises. Tece, igualmente, criticas ao programa
Education and Training 2020, ja que defende a sua ineficacia em trazer algo de novo na
area da educacdo, considerando que “estreita” as visdes inovadoras do conhecimento

educacional.

No entanto, ndo deixam de haver projetos comuns, que pensamos poderem vir a ter uma
contribuicdo significativa na area da educacdo. Um exemplo disso é o projeto European
Doctorate in Teacher Education (EDITE), que tem em marcha a criagdo de um programa
de doutoramento europeu em formacao de professores, inovador e transnacional, segundo
a informacdo prestada pelo seu website institucional, pretendendo proporcionar uma
estreita ligacdo entre a teoria e a pratica, com enfoque na ligacdo entre a formagdo de

professores e as aprendizagens dos alunos. Esta organizagéo e o fim a que se destina
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mostra, no nosso entender, de forma inequivoca a importancia dada no espacgo europeu as
acOes conjuntas entre os estados membros, no dominio da educagdo e da formacdo de

professores.
1.3-Quadro legislativo

A funcdo inquestionavelmente social da educagdo leva, segundo Pardal (1991), a que
nenhum estado, qualquer que seja o tipo de regime politico praticado, ndo a tenha em
devida conta, quer no seu papel de controlo social, quer na sua possibilidade de criar
condi¢Bes fundamentais @ manutencdo do modelo de sociedade vigente. Por seu lado, os
professores séo, eventualmente, o pilar mais importante da educacéo, ja que é a eles que
0 estado e a sociedade confiam a tarefa de desenvolver nos alunos uma enorme
multiplicidade de dimensdes: a cognitiva, a afetiva, a psicomotora, a linguistica, a

relacional, a comunicacional e a ética, de entre outras.

NoOvoa (1992, p.2) afirma que, “desempenhando um papel charneira na constru¢do do
Portugal contemporaneo, os professores foram submetidos a um controlo muito proximo
do Estado”.

O Estado pode exercer este controlo de formas variadas, sendo uma delas a criagéo de
legislacdo, independentemente de, ao longo do tempo, ser discutivel em que medida a
mesma foi efetivamente aplicada e se teve interpretacdes semelhantes, pelos diferentes

organismos/instituicdes a que se destinava/destina.

Para Rodrigues (2006), enquadrados na politica educativa criaram-se diplomas
inovadores, que atendem & mais recente investigacdo produzida mas, aquando da sua
aplicagdo prética, ndo foram igualmente criados 0s instrumentos necessarios ou
restringem-se os que, efetivamente, se podem utilizar. Como exemplo, a autora refere a
criacdo, no inicio dos anos oitenta, da profissionalizacdo em exercicio, que propunha
algumas mudangas estruturais relevantes, das quais destaca a introdu¢do do plano
individual de trabalho do professor em formagao e a preocupagdo com a contextualizagéo
da formacéo na escola, onde o professor trabalha, de entre outros aspetos. Esta medida,
que no seu entender foi onerosa, acabou por terminar antecipadamente, devido a

dificuldades de implementacéao no terreno e a falta de formag&o adequada dos formadores.

Na opinido de Teodoro (2006), Portugal foi pioneiro no plano legislativo, quando

comparado com outros paises do Sul da Europa. Realca o facto de termos sido o quarto
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pais do mundo a consagrar em lei a escolaridade obrigatoria em 1844 embora, na pratica,
a realidade no ano de 1930 mostrasse apenas 37,7% de taxa de inscricdo na entdo

denominada instrugéo primaria.

No enquadramento legislativo, que vamos apresentar, basedmo-nos, de inicio, no Guia
elaborado pela Direcdo Geral da Administracdo Educativa (DGAE), do Ministério da
Educacéo, no ano de 2002: “QualificagOes profissionais para a docéncia 1.2, 2.°, 3.° ciclos
do ensino bésico e do ensino secundario”. A legislacdo publicada apds o ano de 2002
emergiu, sobretudo, dos regulamentos das instituicbes de ensino superior responsaveis

pela formagéo de professores.

Como constatamos no enquadramento historico, entre os anos de 1930 e 1970, a formacao
de professores manteve-se praticamente inalterada, o que também ocorreu em termos

legislativos.

Na década de setenta do século passado, assistimos a0 come¢o de uma viragem em termos
de producéo de legislacdo relativa a area de formacdo de professores embora, dadas as
caracteristicas do nosso estudo, nos debrucemos, além de legislacdo base sobre a

educacdo, sobretudo em documentos relacionados com os cursos das areas das Ciéncias.

O Decreto n.° 443/71 de 23 de outubro de 1971 diferencia os cursos das Faculdades de
Ciéncias criando, pela primeira vez, um “ramo de formacao educacional” orientado para

0 exercicio da docéncia, separado de outro denominado de “especializacédo cientifica”.

As componentes de formacdo das licenciaturas dos ramos de formagéo educacional eram
no 4.° ano da area psicopedagdgica e metodoldgica, sendo o 5.° ano da licenciatura
exclusivamente dedicado ao estdgio pedagdgico. A mesma legislagdo remete para um

diploma especial a regulamentacdo do mesmo.

Neste modelo, os alunos ingressavam num tronco comum durante trés anos, ao fim dos
quais obteriam o grau de bacharéis, tendo posteriormente de optar pelo ramo educacional
ou pelo ramo cientifico, a fim de obterem o grau de licenciados. Esta estrutura apresentava
vantagens, segundo Valente (2002), ja que os alunos durante os primeiros anos de
Faculdade se inseriam no meio académico podendo, ao fim de trés anos, tomar uma
decisdo mais consciencializada, mas também desvantagens, ja que a preparagéo cientifica
dos trés primeiros anos nao era, frequentes vezes, compativel com as necessidades

especificas de cada area da docéncia.
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O Decreto n.° 925/76, de 31 de dezembro de 1976, reconhece ser a formacdo de
professores uma das prioridades do entdo Ministério da Educagdo e Investigacdo
Cientifica (MEIC), considerando que se mantinham situacdes de conflito entre as varias
possibilidades de formacdo, além de estar omissa até esta data a regulamentacdo dos
estagios pedagdgicos, preconizada pelo Decreto n.° 443/71 de 23 de outubro de 1971, no
n% 2 do artigo 5. Para colmatar esta situacdo, prop0e que se tenha em conta as
experiéncias recolhidas dos estagios, que se continuaram a realizar, muito embora sem
existéncia de um diploma especifico, salientando a responsabilidade das universidades
em preparar profissionais para o “pais real". Atinge-se, com este documento, uma
viragem que consideramos relevante: a formagéo profissional dos professores passa da
responsabilidade exclusiva das Diregdes Gerais para as Universidades. Em complemento
do Decreto n.° 925/76 de 31 de dezembro de 1976, a Portaria n.° 649/78, de 8 de novembro
de 1978, o Despacho n.° 103/78, de 4 de dezembro de 1978, e a Portaria 431/79,de 16 de
agosto, determinam as condi¢des obrigatdrias para a inscrigdo nos estagios de formagéo
educacional e as orientacBes gerais para a elaboracdo do regulamento dos estagios

pedagdgicos das Universidades de Ciéncias e alguns Institutos Universitarios.

Os regulamentos dos estagios pedagdgicos sdo, por indicacdo expressa desta legislacéo,
elaborados de acordo com propostas das comissdes instaladoras das Universidades do
Minho e de Aveiro e dos Institutos Universitarios dos Acores e de Evora, assim como dos
Conselhos Cientificos e Pedagogicos das Faculdades de Ciéncias de Lisboa e Porto e a
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Coimbra. A proposta de regulamento tinha de
conter, igualmente, o parecer da Direcdo do Ensino Bésico e do Ensino Secundario, sendo
posteriormente aprovada pelo Secretario de Estado do Ensino Superior e Investigacao
Cientifica, Secretéario de Estado do Ensino Bésico e Secretario de Estado do Ensino

Secundério que, posteriormente, ordenariam a sua publicagdo em Diario da Republica.

A Portaria 431/79, de 16 de agosto, estabelece também o nimero de nicleos de estagio,
a sua constituicdo quer em termos do numero de estagiarios, quer em termos de
professores orientadores, bem como a distribuigdo de servico docente a atribuir a cada
um destes grupos. Classifica os estagiarios como equiparados a “professor eventual ou
provisorio, atribuindo-se-lhes por um periodo de doze meses 0 vencimento previsto na

tabela anexa ao Decreto-Lei n.° 290/75, de 14 de Junho”.

Determina, igualmente, que a classificacdo a atribuir no final do estégio, entre 0 e 20

valores, € obtida através da média aritmética de duas classificacbes, com igual
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ponderacdo: a média das classificacbes atribuidas pelos professores orientadores das
universidades e a média atribuida pelo professor/professores orientadores da escola, onde

se realizou o estagio pedagdgico.

A Portaria n.° 431/79, de 16 de agosto de 1979, é alterada trés vezes, entre 0 ano de 1980
e 1984, respetivamente pelas Portaria n.° 791/80, de 6 de outubro de 1980, Portaria n.°
176/83, de 2 de margo de 1983, e Portaria n.° 494/84,de 23 de julho de 1984.

A primeira alteracdo pela Portaria n.° 791/80, de 6 de outubro de 1980, ndo introduz, no
nosso entender, alteragGes de fundo, mudando apenas a designacao de alguns dos 6rgéos
oficiais intervenientes neste processo e passando a determinar a impossibilidade de, em
simultdneo com o estagio pedagdgico, os estagidrios se inscreverem no concurso de

professores.

Por seu lado a Portaria n.° 176/83, de 2 de margo de 1983, considera a igualdade curricular
de frequéncia dos estagios pedagogicos do ramo de formagdo educacional das
licenciaturas das Faculdades de Ciéncias e dos estagios pedagogicos das licenciaturas em
ensino dos novos estabelecimentos de ensino superior, acabando com a desigualdade de
vencimentos auferidos pelos alunos destes dois tipos de instituicdes, atribuindo-lhes,
igualmente, o mesmo estatuto de professores eventuais ou provisérios e a mesma

habilitacéo.

A Portaria n.° 494/84, de 23 de julho de 1984, ajusta as regras dos estagios pedagdgicos
tendo em conta as alteragOes dos planos de estudos dos diversos cursos, dispostos no
Despacho normativo n.° 323/80, de 6 de outubro, e que entraram em vigor faseadamente.
Atendendo a que estas restruturacdes levaram a que as licenciaturas deixassem de ter
bacharelatos, esta designacdo deixa de existir na legislacdo. Explicita-se que, tendo em
conta os pedidos recebidos das universidades, deixa de haver uma obrigatoriedade
relativamente ao ano a que dizem respeito as disciplinas em atraso com que 0s alunos se
podem inscrever nos estagios, deixando este aspeto ao critério dos respetivos
estabelecimentos de ensino superior. Estabelece-se, no entanto, que, até 31 de julho
anterior ao inicio do ano letivo em que se ira realizar o estagio, os alunos terdo de ter
obtido aprovacdo em todas as disciplinas, menos uma anual ou duas semestrais,

excluindo-se a monografia cientifica.

Para Freire (1999), o Decreto n.° 925/76 e o Despacho n.° 103/78 estabelecem normas

fundamentais relativas ao estagio pedagogico, que foram sendo alteradas ao longo do
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tempo, sem que tivessem sido realizadas modificacdes legais correspondentes. Uma das
alteracOes verificadas foi o tipo e o nimero de supervisores, que acompanhavam o
estagiario ao longo do ano, aspeto este facilmente compreensivel ja que alguns dos
departamentos de Educacdo, cujos professores passaram a fazer parte do grupo de
orientadores, foram apenas criados em datas posteriores. E de realcar que se parte do
principio que a interpretacéo feita desta legislacdo, em particular do Despacho n.° 103/78,
assume que todos os envolvidos, professores orientadores e estagiarios, partilham
concecles idénticas sobre os pardmetros e os critérios de avaliagdo nos estagios
pedagdgicos. Ndo sdo, igualmente, especificadas as melhorias que se devem operar nos
estagiarios, ndo se tendo em linha de conta as diferentes realidades escolares em que cada

grupo vai trabalhar.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
“estabelece o quadro geral do sistema educativo”, como se declara no capitulo 1, artigo
1.°-1. E, segundo 0 nosso ponto de vista, um documento principal em termos estruturantes
e que, no seu capitulo 1V artigos 30.° a 36.°, regulamenta aspetos fundamentais inerentes
aos recursos humanos alocados a educagdo, incluindo os relativos a formagdo de
professores. Passa a atribuir ao ensino superior a responsabilidade da formacédo de
educadores e professores preconizando que, neste processo, sejam utilizadas
metodologias semelhantes as que estes irdo, posteriormente, utilizar na sua pratica
profissional. Consideramos importante que neste documento esteja a indicagéo expressa

de que o professor € um agente ativo na sua formacao.

O n.° 2 do artigo 31 da LBSE previa a defini¢éo de perfis gerais de competéncia para a
docéncia, que acabam por vir a ser regulamentados no Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30

de agosto.

Este novo Decreto-Lei afirma que o perfil de desempenho profissional vai constituir uma
orientagdo para os cursos de formacao inicial de professores de todos os graus de ensino,

com excecdo do ensino superior, bem como para a certificagdo e acreditagdo dos mesmos.

Os perfis apontados compdem-se de uma dimensdo profissional, social e ética; uma
dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; uma dimensdo de
participacdo na escola e relagdo com a comunidade e, por ultimo, de uma dimenséo de

desenvolvimento profissional ao longo da vida. Como julgamos que este aspeto é
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importante, optdmos por desenvolvé-lo de forma mais aprofundada no nosso estudo

empirico, tanto mais que esté estreitamente ligado a avaliacdo de desempenho docente.

Durante o ano de 2001, sdo também publicados os Decreto-Lei n.° 6/2001 e n.° 7/2001
que, segundo Almendra (2013), constituem os documentos legais onde, de forma mais
explicita, se aponta para a necessidade de articulacdo e contextualizacdo dos saberes no

sentido de se proporcionarem aos alunos aprendizagens significativas.

A LBSE teve, até a data, trés alteracdes: na Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, na Lei n.°
49/2005, de 31 de agosto e, por fim, na Lei n.° 85/2009 de 27 de agosto.

Na primeira alteragdo da LSBE, através da Lei n.° z115/97, de 19 de setembro, s&o
modificados os artigos 12.°, 13.° 31.° e 33.°. Destes salientamos, por serem mais
relevantes para o nosso estudo, a alteracdo sofrida pelo artigo 13.°, onde se regista a
indicacdo expressa da mobilidade entre o ensino universitario e o ensino politécnico, com
0 reconhecimento mutuo de competéncias, bem como a alteragdo do artigo 31.2, onde se
indica a regulamentacdo legal de dois fatores importantes: os perfis de competéncia de
educadores e professores de todos os graus de ensino ndo superiores, assim como 0s
requisitos a que devem obedecer as escolas superiores de educacdo para poderem
ministrar cursos de formacédo inicial de professores. S&o, ainda, apontadas quais as
disposicdes transitorias através das quais os educadores de infancia e professores do
ensino bésico e secundério de entdo, detentores de um grau de bacharel ou equivalente,

poderiam aceder ao grau de licenciados.

A segunda modificacdo da LBSE, a Lei n.° 49/2005, de 31 de agosto, altera as redagoes
dos artigos 11.°, 12.°, 13.° 31.° e 59.°, explicitando, no artigo 1.3°-A, ponto 7, alineas a) e
b), a possibilidade da obtencdo do grau de mestre tendo em conta as normas legais da

Unido Europeia (UE), ou as praticas estaveis e consolidadas na UE.

A ultima modificacdo introduzida, embora de efeitos que consideramos indiretos sobre a
formacdo de professores, a Lei n.° 85/2009 de 27 de agosto, altera a escolaridade
obrigatdria para os alunos que se matricularam no ano letivo 2009-2010, em qualquer ano
de escolaridade até ao 7.° ano, inclusive, até os dezoito anos de idade, impondo assim a
frequéncia até ao décimo segundo ano de escolaridade ou, no caso de repeténcia, até este
limite de idade. O facto de se aumentar o nimero de anos de permanéncia obrigatéria na

escola vai afetar o nimero de docentes ao servico
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No nosso entender, estas duas Ultimas leis demonstram que a legislacdo da educacgdo
passa, também, apds a entrada em vigor do protocolo de Bolonha, a traduzir légicas

europeias.

O Estatuto da Carreira Docente (ECD), previsto na LBSE e publicado no Decreto-Lei n.°
139-A/90 de 28 de abril, € outro dos documentos legislativos cuja anélise consideramos
ser de relevancia para o nosso trabalho. Este Decreto-Lei regulamenta a profissao docente
“nele incluindo disposicOes relativas a toda a vida profissional do docente, desde o
momento do seu recrutamento até a cessacdo de fungdes (p. 2040). E expressamente
indicado que, mais uma vez, se pretende que seja um documento unificador de legislacéo
publicada anteriormente e que se encontrava dispersa e sem fio condutor, tendo-se tido
em conta recomendacOes de organizacOes internacionais como a Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT) e OCDE.

Para os candidatos que concluem o 2.° ciclo de estudos, o que lhes atribuira habilitacéo
profissional para a docéncia, as disposi¢des relativas a avaliacdo docente e ao ingresso na
carreira, aqui regulamentadas, sdo importantes, ja que do seu cumprimento podera estar

dependente tanto o acesso efetivo a profissdo, como o seu exercicio.

Comegaremos por analisar 0s aspetos relativos a avaliacdo docente, explicitando em que
medida foram integrados no nosso estudo. Num dos estudos internacionais que
consultamos, da responsabilidade da OCDE e publicado em 2013, defende-se que as
avaliagOes realizadas aos professores podem ter vérias finalidades, sendo as mais comuns
a melhoria do ensino em si e a prestacdo de contas. Dos 28 paises sobre o qual aquele
incidiu, 22 tém enquadramentos legislativos ou nacionais para a avaliagdo docente,
encontrando-se Portugal entre estes. Estas avalia¢Bes, segundo o mesmo relatério, podem
identificar pontos fortes e fracos da sua atividade profissional, permitindo aos docentes e
aos responsaveis escolares decidir com maior conhecimento de causa qual 0 rumo a
imprimir a escola, de forma a corresponder as necessidades dos professores e as

prioridades da instituicdo em si.

Como elucida o trabalho desenvolvido em 2009 por Santiago e Benavides, a OCDE refere
que, quando a avaliacdo € orientada para a melhoria das préticas, os professores tém mais
facilidade em revelar os seus pontos fracos, até porque acreditam que esta atitude podera
levar a decisdes no sentido de os diminuir ou anular, mas se a avaliagdo é vista como

podendo trazer consequéncias em termos de carreira ou salario, parece haver uma

33



tendéncia na redugdo da explicitagdo dos pontos fracos, o que podera poér em risco a
possibilidade de melhoria através da avaliagdo.

Tendo em conta 0s dominios em que os futuros professores serdo anualmente avaliados,
integramos varias questdes na segunda entrevista realizada, apds varios meses de pratica
letiva nas escolas, a fim de perceber em que medida a preparacdo nestes dominios teve
lugar na formacéo inicial de professores. Salienta-se que a ndo obtencgéo de classificacdo
de Bom ou superior, nos referidos dominios, podera por em causa o prosseguimento do

exercicio das funcGes profissionais.

E igualmente decorrente do ECD (artigo 22.°) e das suas alteraces posteriores das quais
se destacam, de entre outras o Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro, o Decreto
Regulamentar n.° 3/2008, de 21 de janeiro, 0 Decreto Regulamentar n.° 27/2009, de 6 de
outubro, o decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho e o0 Despacho n.° 14293-A/2013, a
aplicacdo, pela primeira vez no ano letivo de 2013-2014, de uma prova de conhecimentos
e capacidades, subdividida em duas ou mais componentes consoante 0S grupos
disciplinares considerados, cuja aprovacdo € obrigatdria para 0 ingresso na carreira
docente. Os atuais candidatos a professores passam, por via desta legislacdo, a estar
obrigados a conclusdo de um 2.° ciclo de estudos devidamente credenciado e a uma
prestacdo de provas adicional, que, apesar de se encontrar prevista desde 1990, apenas
veio a ser aplicada catorze anos mais tarde, acabando por ter sido suspensa por ordem
judicial, apos forte contestacdo por parte dos sindicatos mais representativos da classe
docente. Pela sua atualidade e importéncia este é também um assunto que abordaremos
com os intervenientes do nosso estudo a fim de recolher a sua opinido sobre a aplicacdo

deste instrumento de avaliagéo.

Em termos de credenciacdo destes cursos e como ja anteriormente referimos, em 2002,
com a tomada de posse de um novo governo extingue-se o INAFOP. A sua substituicdo
aparece consagrada apenas em 2006, pelo Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de margo, no
seu artigo 53.°, sendo apenas efetiva em novembro do ano seguinte, registando-se assim,
segundo 0 nosso parecer, um longo hiato temporal em termos legislativos, relativo a
certificacdo e equivaléncia de cursos, que conferiam habilitacbes para a docéncia. O
Decreto-Lei n.° 369/2007, de 5 de novembro, cria a Agéncia de Acreditagdo e Avaliagdo
do Ensino Superior (A3ES). Com a entrada em vigor desta legislagdo, deixdmos de estar
sujeitos apenas a uma regulamentacdo politica nacional, para passar a estar debaixo de
normas supranacionais, enquadradas no sistema europeu da qualidade do ensino superior.
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O Decreto-Lei n.° 121/2005, de 26 de julho, que entrou em vigor no ano de 2005/2006,
altera a designacgdo anterior de estagio pedagogico, que passa a denominar-se Prética
Profissional Supervisionada (PPS), introduzindo igualmente uma mudanga que pensamos
ser marcante: a ndo atribuicdo de turmas aos alunos estagiarios, que exercerdo as suas

praticas nas turmas onde o seu supervisor/professor cooperante € titular.

Este aspeto sera também explorado neste estudo, dado que ele implica, ou pode implicar,
atuacg@es distintas em termos do exercicio de cargos intermédios na escola, como é o caso
da direcdo de turma, bem como participacdes relativas a avaliacdo dos alunos, que
pensamos poderem passar a envolver dindmicas mais diferenciadas do que as que se
desenvolviam nos antigos modelos de estadgio pedagdgico. Dada a importancia
reconhecida de estes dois aspetos, a dire¢cdo de turma e a avaliacdo, de entre outros,
pretendemos neste estudo conhecer e entender em que medida este novo enquadramento

legislativo os modificou.

No Decreto-Lei n.° 121/2005, de 26 de julho, estabelece-se, igualmente, que os alunos
estagiarios ndo tém direito a qualquer remuneracgéo, classificando-o0s, na nossa analise, de

forma inequivoca, como alunos e ndo professores.

Este Decreto-Lei foi seguido pela Portaria n.° 1097/2005, de 21 de outubro. Nesta
pretende-se colmatar a falta de normativos e o desajuste de algumas normas existentes,
considerando-se a realidade, a época, do sistema educativo. Acrescenta-se o facto destes
ajustes terem sido diagnosticados ao longo do tempo, durante a realizacdo dos estagios.
Neste documento é explicitado que uma das dificuldades que se pretende resolver é o
namero de lugares disponiveis para a realizacdo dos estagios, nas escolas de ensino nao
superior. Nele se estipula, igualmente, as competéncias dos orientadores, deixando ao
critério do Orgdo legal e estatutariamente competente do ensino superior a
regulamentacéo de outros aspetos tais como “as condi¢des de inscrigéo, afetacdo dos
alunos aos locais de realizagdo desta componente formativa, duragdo, realizacdo e

avaliacdo”.

Estabelecem-se, também, os atos que os alunos a realizar PPS devem cumprir: a
participacdo como observadores em reunides dos orgdos da escola; a planificacéo,
instrumentos de avaliagdo e materiais didaticos e o desempenho da pratica letiva. Indica-
se, igualmente, que todas estas atividades sdo realizadas em conjunto com o orientador e

nas turmas de que este é titular. Da mesma forma, regulamenta-se a funcdo do orientador
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da escola. Identicamente, impde, a partir do ano letivo de 2006/2007, a obrigacdo da
realizacdo de um protocolo a celebrar entre o 6rgdo de gestdo do estabelecimento de
ensino superior e 0 6rgdo de gestdo da escola e a ser homologado, posteriormente, pela
diregdo regional da educagéo.

Segundo a nossa anélise, esta legislacdo (Portaria n.° 1097/2005, p. 6125) aparenta dar
uma alguma autonomia aos estabelecimentos de ensino superior ja que se atesta a
possibilidade que os seus érgéos legais e estatutariamente competentes tém para decidir
sobre “condicOes de inscricdo, afetacdo de alunos aos locais de realizagdo desta
componente formativa, duracdo e avaliagdo” da PPS. Da mesma forma, aparenta
coeréncia com a LBSE, que j& atribuia aos professores um papel ativo na sua formacéo,
realcando que cabe a estes a decisdo sobre as suas praticas letivas, tendo em conta as
caracteristicas dos seus alunos e 0s contextos sociais e escolares em que desenvolvem a
sua atividade profissional, pressupondo, no nosso entender, que estdo habilitados a

resolver da melhor maneira cada situagao.

Em termos legislativos, a restruturacdo da formacéo inicial de professores, realizada apds
0 protocolo de Bolonha, tem como um dos documentos iniciais o Decreto-Lei n.° 43/2007,
de 22 de fevereiro, enquadrado num espirito explicitamente europeu, dentro das novas
estruturas dos cursos e ciclos de estudo decorrentes da entrada em vigor do Processo de
Bolonha, estabelecendo novas regras para a habilitacdo a docéncia. Aqui se reconhece
que “a qualidade do ensino e dos resultados de aprendizagem estdo estreitamente

articulados com a qualidade da qualificacdo dos educadores e professores” (p.1320).

Realcamos, das grandes alteragdes aqui introduzidas, a obrigatoriedade de habilitacdo
profissional para o exercicio da docéncia deixando de ser possivel o seu exercicio com
habilitacdo propria ou suficiente e a da exigéncia do grau de mestre (2.° ciclo de estudos)
para lecionar quer no ensino basico quer no ensino secundario, em vez de um grau de

licenciatura (1.° ciclo de estudos), como era imposto até esta data.

Consideram-se como elementos estruturantes deste Decreto-Lei 0s processos de garantia
de qualidade do novo sistema de habilitagdo para a docéncia e o processo de acreditagdo
profissional e académica, regulados pelo artigo 53.° do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de

margo.

Do mesmo modo, e como defendem Perrenoud (2002), Fernandes (2006) e Day (2004),

pde-se em evidéncia as transformagdes que ocorrem na sociedade e a necessidade de a
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formacdo de professores as acompanhar, adaptando-se e transformando-se
convenientemente a esta nova realidade. Realga-se a mudanga que se deve operar nos
professores, de meros “funcionarios ou técnicos”, para profissionais proativos,
enquadrados e conhecedores do contexto em que desenvolvem a sua funcdo. No artigo
14.° do mesmo Decreto-Lei sdo definidos os eixos orientadores desta formagdo e as
percentagens relativas com que cada um deles contribuird para a classificacdo dos alunos,
permitindo que o grau de mestre seja atribuido aos candidatos que obtenham, no total,
entre um minimo de 90 créditos e 120 créditos. Além disso, prevéem-se as seguintes areas
de formacédo: educacional geral, didaticas especificas, Iniciacdo & Préatica Profissional
(IPP), formacgdo cultural, social e ética, formagdo em metodologias de investigacdo
educacional e formacédo na area da docéncia. Em termos de créditos atribuidos por areas,
tal como estabelece o artigo 16.°, destacam-se a IPP com 40% e as formacoOes
educacionais gerais e didaticas especificas, cada uma delas com uma contribuicdo de

25%, o que significa uma contribuicdo de apenas 10% para todas as outras areas.

E também dada autonomia as instituicdes de formagdo, no sentido de optarem por um
modelo de IPP realizado em um ou dois anos, verificando-se que, a data, as Universidades
de Lisboa e Coimbra foram as que optaram por unidades curriculares de IPP em dois

anos.

A entrada em vigor deste enquadramento legislativo proporcionou uma substancial
diferenca na influéncia da classificagdo final de cada aluno, tendo em conta o antigo
estagio pedagogico e a/as IPP. No primeiro modelo com estagio, este ao contabilizar com
a classificacdo total de um ano letivo, tinha um peso determinante para toda a vida
académica e profissional dos futuros candidatos a professores, ao contrario do que se
verifica com a/as IPP, que representardo apenas 40% da classificacdo final de um ou de
dois anos letivos, consoante o modelo de curso considerado. Reforgando este aspeto,
salientamos que no modelo anterior a ponderacdo da classificacdo do ano de estagio na
nota final da licenciatura tinha consequéncias notdrias para a vida académica e
profissional de cada aspirante a professor, uma vez que o lugar com que se posicionariam
nos concursos de docéncia tinha (e tem até a data), como um dos principais critérios de

ordenacéo, a classificacdo final da licenciatura, atualmente mestrado em ensino.

Comparando as perspetivas estudadas sobre os professores que orientam os mestrandos
nas escolas e cuja denominacdo legal é orientadores cooperantes com o que € estabelecido
neste Decreto-Lei, no seu artigo 19.°, que aponta para que esta funcdo seja desempenhada
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por quem tenha “competéncias adequadas as fungdes a desempenhar e pratica docente
nas respetivas areas curriculares ou disciplinas, nunca inferiores a cinco anos” (p.1325),
entendemos que nao € realmente especificado a que competéncias se referem, uma vez
que no Ponto 3 do mesmo artigo apenas se declara que se da “preferéncia aos docentes
que sejam portadores de formacgdo especializada em supervisdo pedagogica e formagéo

de formadores e/ou experiéncia profissional de supervisao”.

O Decreto-Lei n.° 220/2009, de 8 de setembro, faz uma nova tentativa de completar as
areas ainda carentes de regulamentacdo em termos de habilitagbes curriculares,
decorrentes do Decreto-Lei n.° 43/2007, revogando o Decreto-Lei n.° 194/99, de 7 de
junho. No texto introdutério deste decreto as modificagfes impostas sdo, mais uma vez,
justificadas pela necessidade de um corpo docente de qualidade, assumindo-se ainda que
0s portugueses deverdo ter “como referencial minimo de qualificacdo, o ensino

secundario”.

A Deliberagdo n.° 2467/2008, de 16 de setembro, contém normas regulamentares do
Mestrado em Ensino de Fisica e Quimica no 3.° ciclo do béasico e no ensino secundario.
Nela sdo explicitados, de entre outros aspetos, as regras de admissdao dos alunos, o
processo de acompanhamento dos 6rgdos de ensino superior, as condicdes de
funcionamento e a estrutura curricular com o respetivo plano de estudos. Assim, fixam-
se neste diploma o nimero de créditos minimos de formacéo nas diferentes areas
curriculares, ja apontadas noutros documentos legislativos aqui referenciados e que

permitirdo, aquando da sua concluséo, o exercicio da docéncia, neste caso no grupo 510.

Numa sequéncia temporal verificimos que o Despacho n.° 6335, de 9 de abril de 2010,
regulamenta o Mestrado em Ensino de Fisica e Quimica no 3.° ciclo do ensino Basico e

Secundario, a ser ministrado pela Universidade de Evora.

No Despacho n.° 10645/2011, de 25 de agosto de 2011, constata-se a necessidade de
ajustes das normas anteriormente estabelecidas para 0 Mestrado em Ensino de Fisica e
Quimica no 3.° ciclo do bésico e no ensino secundario, ministrado pela FCUL,
produzindo-se novo documento que entrou em vigor no ano letivo de 2011-2012. Deste
documento salienta-se, sobretudo, o disposto no seu ponto 1, alinea f), a existéncia de
precedéncias nas unidades curriculares de ensino supervisionado, que na FCUL sdo
realizadas ao longo de dois anos, bem como de um regime de prescricdo do direito a

inscricdo, ao fim de trés anos letivos, concedendo-se o dobro do tempo para alunos
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trabalhadores estudantes. Realga-se, também, a possibilidade de estudos em &reas muito
diversificadas como a salde, a indisciplina, a educa¢do na Antiguidade Classica, 0s
media, historia da educacdo em Portugal, de entre outros. Atendendo a que estas matérias
sdo trabalhadas em unidades curriculares de opg&o e, partindo do principio que a maioria
delas funciona efetivamente, estas proporcionardo competéncias em areas muito distintas

aos alunos deste estabelecimento de ensino que terminem o 2.° ciclo de estudos.

A 14 de maio de 2014, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 79/2014, assiste-se a uma
alteracdo que afeta diretamente a formacao inicial de docentes, ja que 0 mesmo revoga o
Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, o Decreto-Lei n.° 220/2009 de 8 de setembro
e a portaria n.° 1189/2010 de 17 de novembro, preconizando um novo regime juridico de
habilitacdo para a docéncia em todos os niveis de ensino ndo superiores, estabelecendo o
seu artigo 30.° que a partir do ano letivo de 2015-2016, inclusive, os cursos que confiram
habilitacdo para a docéncia terdo, obrigatoriamente, que se reger por este normativo. O
documento contém uma indicacdo expressa de que foram considerados na sua elaboragao
os resultados de estudos internacionais realizados pela OCDE e Eurydice, de entre outras
entidades, e também pareceres de vérias entidades portuguesas entre as quais se contam
0 CRUP, o Conselho das Escolas e o Conselho Nacional da Educagéo, sendo explicitado
que o objetivo da sua aplicacdo é a formacao de educadores e professores bem preparados,
tendo em vista a renovacao dos quadros de docentes que se fara sentir nos proximos anos.
“Reconhecendo o valor e o impacto da docéncia na qualidade da educagdo” (p. 2819),
reforcam-se as areas de estudo relativas as matérias especificas das areas da docéncia e
as respetivas didaticas. Menciona que a investigacdo tem vindo a indicar “que a
profundidade do conhecimento dos professores sobre as matérias especificas que
lecionam tém efeito expressivo na sua autonomia e seguranca em sala de aula” (p. 2820).
Assiste-se a alteragdo da duragdo dos mestrados de ensino pré-escolar e do 1.° ciclo do
ensino basico, que aumentam. Procede-se, igualmente, a alguns desdobramentos de
mestrados do 1.° e 2.° ciclos de ensino, separando, no 2.° ciclo, a formacao de professores
de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal e professores de Matematica e de

Ciéncias Naturais.

Salientamos como uma diferenca importante entre este Decreto-Lei agora publicado e o
Decreto-Lei n.° 43/2007 que continha, de forma semelhante, o conjunto de normas que
regulava os diferentes 2.% ciclos de estudo exigidos para a pratica da docéncia nas

diferentes areas, o aumento de créditos totais exigido para lecionar no 3.° ciclo do ensino
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basico e no ensino secundario, que passou a estar fixado no valor maximo do anterior

intervalo estipulado: 120 créditos.

Nas duas universidades onde trabalhdmos, numa elaborando a dissertacdo e noutra
realizando o estudo empirico, os Mestrados em Ensino de Fisica e Quimica ja tinham a
duragéo a que este novo Decreto-Lei obriga, 4 semestres, e a exigéncia de um total de 120
créditos para a obtencdo do grau de Mestre, ndo se indo, por isso mesmo, notar qualquer
alteracdo, a este nivel, quando no ano letivo de 2015/2016 esta legislacdo entrar em vigor.
Emambas o nimero de créditos agora instituidos como minimos para a Iniciacéo a Prética
Profissional, ja era ultrapassado. Explicitando este mesmo Decreto-Lei um aumento do
namero de créditos instituido para as unidades curriculares de didatica, verifica-se que,
atualmente, ambas as instituicbes os cumpriam. Apesar destes fatores, ambos os
mestrados estdo a ser reformulados, prevendo-se um refor¢o nas areas cientifica e da

didatica especifica da disciplina a lecionar.

Na revisao de literatura realizada por Pardal (1991), o periodo anterior a 1971, ano em
que foi criado o ramo de formacéo educacional das Faculdades de Ciéncias, a formacao
de professores é vista com um cariz muito negativo, considerando-se que as grandes
falhas detetadas poderiam ter sido evitadas com o cumprimento da legislacdo existente,
que previa a criacdo de Institutos de Ciéncias da Educacdo, situacdo essa nunca
concretizada. Na mesma linha aponta para um desfasamento entre o pensamento
pedagogico portugués e o poder politico, jA que o primeiro defendia a integracdo das
diversas componentes da formacgéo de professores e a defesa de uma estrutura superior de
formacdo de formadores e o segundo ndo se mostrou capaz de apresentar respostas

concretas nesse sentido.

Para Ponte (1998) a legislagdo portuguesa referia, a data, quatro dominios de formacao
do professor: a especifica relativa ao dominio da disciplina que vai lecionar, a cultural e
social, a educacional relativa as didaticas proprias da sua disciplina e a pratica. No
entanto, todos estes aspetos sdo considerados como muito redutores para este investigador
(1998, p.4), ja que “a chave da competéncia profissional é a capacidade de equacionar e

resolver em tempo oportuno, problemas da prética profissional”.

Na analise geral feita ao enquadramento legislativo e normativo sobre a formacdo inicial
de professores, da autoria de Almendra (2013, p.40), é destacada a opinido que, apesar do

poder politico ter preocupacdo em “mostrar trabalho e vincar perspetivas (...) em todas
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as dimensdes da decisdo politica, estas aparentam estar sempre a apresentar novas
propostas, desarticuladas das anteriormente em vigéncia, ao invés de se trabalhar numa

perspetiva de aperfeicoamento e melhoria do que tinha sido realizado antes”.
1.4- O “ser” professor

Para Novoa (1992, p.25), “o professor é a pessoa”, realgando o papel fundamental do seu
desenvolvimento profissional, onde é imperativo valorizar as técnicas reflexivas,
promovendo a implementacdo de saberes tanto de um ponto de vista tedrico, como
conceptual, expondo a singularidade desta profissdo na qual é necessario, ao encontrar
situagdes Unicas, responder-lhes também de forma singular. Mais, considera que é
impossivel separar no professor a dimensdo pessoal e profissional, sendo por isso
fundamental que os professores sejam capazes de se interrogar, refletir e analisar a si
préprios, pois, como também afirma Novoa (2009, p 209) “é fundamental reforgar a

pessoa-professor e 0 professor-pessoa”.

Segundo Ponte (1998), é dificil definir o que é um professor e considera que estes
constituem uma classe desunida, assumindo caracteristicas muito diferentes entre aqueles
que exercem funcdes nos distintos niveis de ensino, do educador de infancia até ao

universitario.

Professores com paixdo pelo ensino sdo, como defende Day (2004), um garante de
qualidade, apontando-lhes as seguintes caracteristicas: entusiasmo, estrutura emocional e
intelectual para trabalhar com criangas, capacidade de refletir sobre o seu trabalho e agdes,
cooperativamente, numa atitude de melhoria continuada. O investigador considera no
entanto que raramente esta paixao € reconhecida pela sociedade e aponta as dificuldades
atuais dos professores, decorrentes dos problemas socias de hoje como, por exemplo,
diversos comportamentos de risco e destruturagéo familiar que alteram significativamente
a funcdo social da escola e a do préprio professor. Salienta, também, que a competicdo
em termos econdmicos faz com que os governos tenham vindo a intervir mais nas escolas,
tentando traduzir em caracteristicas mensuraveis as competéncias que o professor deve
ter, impondo padrées de desempenho docente e influenciando sobremaneira o

profissionalismo desta classe.

O papel do professor, de quem se espera muito e a quem é exigido muito, é para a United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 2005)

fundamental, pela responsabilidade que este grupo tem na formacdo do caracter dos
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jovens, na maneira como se vao posicionar relativamente a escola e aos estudos e no
futuro que um dia estes irdo construir. Embora se considere que ha, atualmente, uma
diminuicdo da importancia do papel do professor dada a quantidade e facilidade de obter
informacdo por outras vias, por exemplo pela internet, equaciona-se uma mudanga na
atuacdo destes profissionais de “solistas” para “acompanhantes”, propondo a UNESCO
(2005, p.133) que estes ajudem os alunos a “encontrar, organizar e gerir o saber,
demonstrando uma grande firmeza quanto aos valores fundamentais, que devem orientar

toda uma vida”.

Esta organizacdo salienta, igualmente, a importancia do professor para a fase inicial da
educacéo bésica, onde se formam nas criancas atitudes e imagens que perdurardo para a
vida, sugerindo-se um refor¢o na formacéo dos professores, que trabalham neste nivel de

ensino.

O referido relatério, que declara a impossibilidade de efetuar reformas na educagéo contra
ou sem a participacdo dos professores, faz uma série de recomendaces, todas elas, de
uma forma ou de outra, ligadas aos docentes: uma colaboragdo mais formativa do que
punitiva da inspec¢éo escolar; a ndo atribuicdo de tarefas administrativas aos professores,
uma vez que estas Ihes retiram tempo para o que é fundamental; a atribui¢do de condicbes
de trabalho motivadoras e que levem os bons professores a permanecer no ensino e, ainda,
uma escolha cuidada dos materiais pedagogicos, tais como 0s manuais, processos estes

gue devem sempre envolver os professores.

Apontando para a atual exigéncia e atencdo crescentes sobre aspetos do ensino a nivel
dos professores e das instituicdes, Zgaga (2008, p.30) afirma que “o sujeito da
aprendizagem é o aluno e o sujeito do ensino é o professor”, tendo constatado pela analise
de dados relativos ao ano de 2005 publicados pela OCDE, que a classe docente ao
constituir, a data, 2,6 % da forca de trabalho ativa nos paises pertencentes a esta
organizacéo, € um forte grupo profissional, apresentando, no entanto caracteristicas muito

heterogéneas.

O “perfil difuso” do que é ser professor, que Rolddo (2007, p.41) caracteriza como sendo
definido, por vezes, com visdes contraditdrias €, para a investigadora, “ alguém que ensina
alguma coisa a outros” dando ao termo ensinar o significado de “ apresentar/transmitir

sinteses de conhecimentos formalizados”.
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Partindo das competéncias do professor que o Grupo de Missdo procurou identificar,
Ferreira (2010, p. 48) desenvolveu um trabalho onde pretendeu encontrar possiveis
diferencas entre o professor tipico “aquele que podemos encontrar nas nossas escolas” e
o professor ideal, que existe na nossa imaginacao e corresponde “aquele que gostariamos
de encontrar nas nossas escolas”. Considerando que a palavra competéncia é muitas vezes
utilizada na linguagem corrente como a capacidade de alguém qualificado de realizar
alguma coisa, aquele autor analisou competéncias sociais, cognitivas, comportamentais e
técnicas dos professores, considerando-as, num todo, como elementos essenciais para o
garante e promogéo do desempenho profissional desta classe. A investigacédo utilizou uma
metodologia do tipo estudo de caso e foi levada a cabo durante 0 més de outubro de 2008,
envolvendo a aplicagdo de um questionario a 220 professores de trés escolas EB 2,3 do
concelho de Aveiro, tendo alcangado uma taxa de respostas de 90%. As conclusdes
obtidas no grupo dos professores inquiridos apontam para uma vontade de mudancas de

praticas em todas as dimensdes estudadas, tendo a investigador real¢ado as seguintes:

A participagdo no trabalho de equipas contribuindo para a resolugéo de
problemas com que a educagdo e o ensino se debatem atualmente; no
desenvolvimento e avaliagio de projetos curriculares; utilizar a
autoformacéo e a cooperacdo como estratégias para acompanhar a evolugéo
cientifica e a resolugdo de problemas identificados em diferentes contextos;
demonstrar dominio da lingua portuguesa e saber utilizar uma ou mais
linguas estrangeiras; ser sensivel e compreensivo, forte e ter capacidade de
lideranca; ser capaz de despertar nos alunos o interesse de aprender, a alegria
e a felicidade de viver, a capacidade de dominar a sua atencdo durante os
seus afazeres e ser capaz de se espantar, isto €, de se admirar e de redescobrir
0 maravilhoso no mundo que o rodeia; ser capaz de ndo causar nos outros
angustia, repugnancia, aflicao, ira ou desdnimo; ser capaz de contribuir para
que o ato de aprender e ensinar se efetue harmoniosamente, com respeito
por todas as diferencas. (Ferreira, 2010, p. 72)

Num espaco europeu, que Schratz (2010) defende que é cada vez mais uma referéncia,
pretende continuar-se um debate ja em aberto, sobre como se podera definir o que é um
professor europeu e que competéncias devera ter um professor europeu do século XXI.
As caracteristicas apontadas como determinantes sdo o conhecimento cientifico sobre as
matérias que leciona e a capacidade de as ensinar aos seus estudantes, reconhecendo-se
que, sem uma formacdo continua e consciéncia das mutacfes sociais, respeito pela
multiculturalidade, diversidade de conhecimentos e aptiddes daqueles a quem ensina e

sem a integracdo de novas tecnologias em diferentes situacOes de aprendizagem, o
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professor ver-se-a desatualizado num curto periodo de tempo. Mas, mais do que um
professor com uma identidade nacional propria e bem definida, ndo podera ignorar a
dimensdo europeia, que o transportard no seu dia-a-dia para além do curriculo nacional a
que esta vinculado, na sua qualidade de cidaddo europeu, utilizando conhecimentos sobre
a sociedade europeia como um todo, conhecendo Vvarias linguas europeias e podendo,
como um professor europeu, exercer o seu oficio em qualquer pais europeu, criando-se e

desenvolvendo-se, assim, uma nova defini¢do de profissionalismo europeu.

Na mesma linha, na visdo da propria CE, lucu (2010, p.68) realca o elevado nivel da
complexidade e de qualificacdes exigido pela profissdo, apelidando-a de “nova profissao
de professor”, observando que a formac&o inicial devera estar orientada para os seguintes
pilares: “competéncia reflexiva e capacidade de anélise de situagdes criticas que ocorrem
na sala de aula numa atitude de acdo-investigacdo”. Explicita, também, a ideia
fundamental da formacdo ao longo da vida, a mobilidade dos programas de formagéo
(inicial e outros) e a colaboracdo interinstitucional nas escolas, nos locais de trabalho e

potenciais locais de formagéo e entre outros eventuais parceiros.
1.5- A formagao de professores

Novoa (1996) reporta um grande aumento na investigacdo internacional em educacéo a
partir da década de 70 do século passado, incluindo Portugal no grupo de paises onde se
verificou esta realidade, realcando a sua “ma reputacdo”. Este facto, que considera ser
gerador de mal-estar, para os que se dedicam a esta area, tem para o investigador vérias

razdes, de acordo com os diferentes grupos sociais considerados:

Junto dos politicos, que se queixam por ndo obterem as respostas de que
necessitam para fundamentarem e justificarem as suas iniciativas. Tem ma
reputacdo junto dos professores (e dos restantes profissionais da educacéo),
que ndo veem a utilidade da maioria dos projetos de investigacdo para 0s
problemas concretos que enfrentam no dia-a-dia. Tem mé reputacéo junto da
sociedade, em geral, pois toda a gente passou pela escola e tem ideias sobre a
educacdo, ndo aceitando facilmente que algumas ideias sejam mais cientificas
do que outras. Tem ma reputagdo junto da comunidade académica, que
raramente reconhece o estatuto “cientifico” da investigacdo educacional. Tem
ma reputacdo junto dos proprios especialistas pedagogicos, que preferem,
muitas vezes, legitimar o seu trabalho no interior de outras ciéncias sentidas
como mais prestigiadas, ajudando assim a desvalorizar a sua comunidade de
referéncia. (N6v0a,1996, p.4)
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Freire (1999), numa visdo mais positiva, refere que, a partir da década de oitenta do século
passado, a investigacdo sobre a formagdo de professores comegou a surgir como um
elemento importante no processo de preparacdo de novos professores, aspeto este

considerado chave na melhoria do ensino.

Estrela, Esteves e Rodrigues (2002) e Rodrigues (2006) consideram que existe consenso
sobre o facto de professores com formacdo de qualidade irem dar lugar a alunos com
melhor educacdo, mas o mesmo ndo acontece relativamente a maneira/forma como
podemos melhorar essa mesma formacéo, fundamentada em muitas perspetivas distintas
e em campos muito variados, tendo os autores encontrado muitas opiniées que a apontam

como pouco satisfatoria.

Mesquita-Pires (2011, p. 165) ao rever literatura produzida nos Gltimos vinte anos sobre
a formacédo de professores, por investigadores de referéncia como Fullan, Hargreaves,
Zeichner, Formosinho e NOvoa, de entre outros, concluiu tratar-se de uma &rea onde
existem abordagens distintas, identificando-se realidades heterogéneas e classificando-a
como uma tematica “complexa”, sustentada em “diferentes conceptualizagdes que
adotam configuragcdes divergentes, convergentes ou justapostas tendo em conta o0s

enfoques conceptuais profissionais ou organizacionais que se evidenciam”.

Ponte (1998, p.13) considera que ”a formacdo de professores constitui um terreno cheio
de problemas e dificuldades” e que, ndo obstante, tem sofrido progressos significativos.
D& como exemplo disso mesmo o que ocorreu a partir do inicio dos anos 70, quando se
alterou a ideia que “um professor era um licenciado que optava por dar aulas” e se assumiu
a necessidade da criacdo de programas especificos para aqueles que queriam exercer a
docéncia. Efetuando uma revisdo sobre os ltimos trabalhos de investigagdo publicados,
enquadrados na formacgéo de professores, encontrou estudos cujo enfoque € o raciocinio
dos professores de matematica, a caracterizacdo de professores de uma zona do pais, as
necessidades de formacédo de professores, de entre outros. Analisando os temas tratados
conclui que, em muitos deles, os objetos investigados, estdo, efetivamente, ligados a ideia
de desenvolvimento profissional, que para Ponte (1998, p.2) traduz “ a capacitagdo do
professor para o exercicio da sua atividade profissional, um processo que envolve

multiplas etapas e que, em Ultima analise, esta sempre incompleto”.

Na opinido deste investigador, a terminologia atual mais utilizada é a expressao

”desenvolvimento profissional” em detrimento do termo formagéo, realcando que, ndo os
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entende como sindnimos, dando a este uma conotagcdo mais compartimentada, como por
exemplo tirar um curso, onde se transmite formacdo ao professor, podendo a mesma
chegar ou ndo a uma pratica. O desenvolvimento profissional € visto por este investigador
como um processo mais abrangente, podendo incluir a realizagdo de cursos, trocas de
experiéncias e reflexdes, processos educativos formais e ndo formais, de entre outros
aspetos, combinando componentes praticos e tedricos. Defende, igualmente, que neste
processo o professor é visto como um todo, atuante, reconhecendo-se-lhe a importancia
das suas caracteristicas individuais, nomeadamente nos aspetos cognitivos, afetivos e

relacionais.

Pretendendo identificar a situacdo dos professores, a data, Esteve (1991) comeca por
apontar varios fatores de mal-estar nesta classe profissional dos quais destacamos:
aumento da exigéncia de fung¢bes (ndo acompanhada por formacdo adequada), horarios
pouco compativeis com a vida familiar e social, facil recurso a fontes de informacéo (fora
do contexto escolar), menor valorizagdo social do professor e mudangas na sociedade

relativamente as expetativas sobre o sistema educativo e suas fungdes, de entre outras.

Para Cochran-Smith (2005), a formagdo de professores, universo multifacetado, tem
sofrido ciclos continuos de reformas e criticas. A autora aponta para a existéncia na
atualidade de uma linha reformadora que, embora atendendo a aspetos sociais,
econdmicos e profissionais, como também assinala Buchberger (2000), é sobretudo
marcada por uma agenda politica publica. Esta opinido é sustentada pela revisdo que
efetuou em grande nimero de estudos publicados entre 0 ano de 2000 e o de 2005, onde
ha indicagdes, expressas de varias maneiras, em como a implementacdo de politicas
adequadas vai produzir um efeito positivo na qualidade da formacao de professores que,

por sua vez, vai conduzir a melhores aprendizagens dos alunos.

Conclui que esta nova visdo da formacdo de professores, além de ser sobretudo
desenvolvida dentro de uma agenda politica, é, também, baseada na investigacdo e em
evidéncias recolhidas no terreno e dirigida para a obtencdo de resultados, salientando as
vantagens como as desvantagens emergentes desta nova abordagem. Aponta como
vantagens o realce do papel dos professores, a inclusdo da investigagdo em novos
programas, uma maior reflexdo sobre os resultados por parte das escolas, e uma maior
monitorizacdo dos parametros de qualidade, de entre outros. Como desvantagens a
investigadora menciona o perigo da transformacdo dos professores em meros
cumpridores de uma logica de mercado, criadora de maiores fossos entre escolas inseridas
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em diferentes contextos e 0 passarem a ser apontados como 0s responsaveis tanto dos

bons resultados, como dos maus.

Hargreaves (2000) considera que as mudangas que ocorreram na area de formacéo de
professores a partir de 1984 em Inglaterra, embora muito contestadas, conduziram a uma
melhoria desta area. Ndo deixando de apontar que se cometeram erros, considera que
parte da responsabilidade que as universidades detinham nesta matéria foi transferida para
as escolas onde se realizam as praticas, defendendo que as reformas devem continuar
nesta direcdo: realizar a formagao nas melhores escolas e com os melhores e mais

experientes professores.

Refletindo sobre as reformas introduzidas no Reino Unido, na formacg&o inicial de
professores, Day (2004) vé algumas vantagens na responsabilizacéo dos professores pelos
resultados dos seus alunos, apontando como desvantagens uma maior atribuicdo de

tarefas burocréticas e a perda da paixao pelo ensino, por parte destes.

Porque estuddmos, sobretudo, trabalhos relativos a professores de ciéncias e 0 nosso
estudo empirico foi realizado com um grupo de (futuros) professores de fisica e quimica,
consideramos muito relevantes as conclusdes e recomendacdes do denominado “relatério
Rocard”, onde a CE (2007) atribui, em grande medida, a aposta numa formacgédo de
professores adequada, para inverter o atual desinteresse que 0s estudantes demonstram
em prosseguirem estudos na area cientifica, embora a grande maioria dos europeus, cerca
de 80%, desse em 2005 muita importdncia a necessidade de os jovens terem
conhecimentos cientificos como um garante da prosperidade futura. O relatorio apresenta
dados que indicam que o interesse que este grupo escolar tem, efetivamente, nesta area
esta a decrescer ja que, ndo obstante 0 numero de jovens inscritos em cursos superiores
ter aumentado, este tem diminuido nos cursos de ciéncias. Como medida de remediacdo
sugere-se, de entre outras propostas, novas abordagens de tipo investigativo a utilizar na
ciéncia que se ensina nas escolas, propondo acdes de formacgdo adequadas para o0s
professores e 0 desenvolvimento de comunidades de partilha de professores, pelo papel

fundamental que estes desempenham na renovacdo da educagéo cientifica.

Também numa perspetiva de melhoria do ensino e ndo se referindo apenas a area
cientifica, Cochran-Smith (2005) propGe a implementacédo de critérios mais seletivos nos
cursos de formagdo de professores e uma maior componente de estudo nos conteudos

especificos da disciplina a lecionar, em detrimento da pedagogia, frisando que a melhoria
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da educagéo e do sistema educativo ndo dependem apenas dos professores e da sua

formacéo.

Nesta mesma linha, Rodrigues (2006) alerta para o facto de a formacdo de professores
ndo poder ser vista como o remédio que leva a Educacao a evoluir e ultrapassar todos os
seus problemas, ja que esta tem obrigatoriamente de ser analisada dentro do seu contexto
e tendo em conta as influéncias externas da sociedade em geral e do sistema educativo no
seu todo. A autora defende, também, que alguns dos aspetos relativos & formacdo dos
professores podem apenas ser aprendidos em contexto escolar e na sala de aula e que esta
formacdo é mais bem-sucedida quando h& intercdmbio e comunicacéo entre todas as
entidades nela envolvida: instituicdes superiores responsaveis pela formacdo de

professores, escolas e comunidade.

Esteve (1991) preconiza, para a melhoria da formagéo inicial de professores, a utilizagao
de testes de personalidade em conjunto com critérios académicos, uma maior atencéo as
dindmicas de sala de aula, dando aos professores competéncias que Ihes permitam “pensar
por si proprios” na procura das agdes conducentes a resolucdo dos problemas vivenciados

na prética.

Por sua vez, Ndvoa (1993) aponta que, na préatica, as diferentes perspetivas de formagéo
de professores oscilam entre articulagdes distintas, relativas a formacéo cientifica e
pedagogica: umas privilegiam a primeira em detrimento da segunda, enquanto outras
advogam o contrario. O investigador defende, inequivocamente, que para uma melhoria
desta formacdo, sdo necessarias trés componentes, independentemente da “dosagem”
aplicada: a componente cientifica, a componente pedagdgica e a componente “reflexiva”.
Esta ultima tera de permitir ao professor o saber desenvolver uma atividade de reflexéo
orientada e intencional, mais facilmente adquirida por este na sua pratica na realidade

escolar.

Numa analise critica das politicas europeias relativas a formacao de professores, qualquer
que seja a fase da carreira em que se encontrem, Buchberger (2000), que salienta que a
complexidade deste tema dificulta a identificagéo de problemas e a sua eventual resolugao
e baseando-se em aspetos concetuais, comparagdes e analises empiricas, concluiu que
esta area, dindmica, envolvendo um grande nimero de atores de varias partes integrantes
da sociedade, deve ser um processo em constante aperfeicoamento. Constata que, apesar

disso, a maior parte dos paises europeus tém enraizadas linhas tradicionais de acéo,
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maioritariamente estaticas. Outro fator que aquele autor aponta como carente de mudanga
é 0 habitual assumir da formacéo do professor separadamente, formacéo inicial, inducéo
e formacdo continua, por vezes ministradas em diferentes instituices, o que faz com que
0 estudo da formagdo de professores atinja um grau de dificuldade assinalavel, dado o
namero de instituicdes e sistemas envolvidos. De maneira global, caracteriza as reformas
na formagcé&o de professores introduzidas nos paises europeus como incapazes de abranger
o cerne das questdes a modificar, apontando, no entanto, avancos a nivel da introducéo
de critérios mais apertados nos cursos para futuros professores, introducdo de novas areas
de estudo e formagdo em diferentes niveis, de entre outros. Considera que, devido ao facto
de ser o estado o responsével pela formacdo inicial de professores na maior parte dos
paises da unido europeia, a razdo por que os critérios, pelos quais esta formagao se rege,
se encontram definidos de forma muito geral, deixando depois as instituicdes de ensino

margem de manobra para escolhas, que podem no final variar bastante entre elas.

Fernandes (2006) analisa, por seu lado, o papel das universidades, como instituicoes
responsaveis pela formagdo de professores, constatando uma importancia crescente da
investigacdo educacional em todo o sistema educativo. Embora avaliando como bom o
cumprimento das universidades no que toca a transmissdo de saberes de base que o
professor deve possuir, 0 autor defende que outros saberes apenas podem ser adquiridos

no contexto real da escola de ensino ndo superior.

O investigador entende, ainda, que a ldgica subjacente a formacéo de professores continua
a ndo corrigir aspetos fundamentais, tais como a coordenacao das matérias a aprender e a
focalizacdo em inUmeras matérias acessorias, que acabam por encobrir as estruturas
cientificas e conceptuais principais. Sugere que, para que haja uma modificagcdo no bom
sentido, se tenha como base a investigacdo e se atenda as necessidades dos futuros
professores, capacitando-os, igualmente, com uma visdo geral do panorama educativo,
motivadora para a inovagdo e 0s prepare para a realidade que vdo encontrar no exercicio
da profissdo. Na mesma linha, defende que deve haver uma maior aproximacdo entre a
universidade e a escola, com a formacdo de grupos de trabalho constituidos por
investigadores universitarios e os melhores professores do ensino basico e secundario. Da
mesma forma, os programas de formacdo de professores ndo devem ter apenas como
objetivo os resultados dos alunos, mas também o seu crescimento social e emocional, o
desenvolvimento de capacidades criticas e a compreensdo de aspetos relativos a equidade

e inclusdo, preparando-os adequadamente para a sociedade contemporanea.
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Para N6voa (2009) hd um relativo consenso no discurso sobre o que deve ser a formagao
de professores, embora constate que raramente estes principios se aplicam nos programas
de formacdo. Reportando-se ao periodo atual, onde as politicas europeias exigem a
conclusdo de um Mestrado para o exercicio da docéncia, coloca o dominio do
conhecimento cientifico da matéria a lecionar como o fator sem o qual todos os outros
pressupostos da formacdo ndo tém sentido. Novoa (2009, p.205-211) acha fundamental
“devolver a formacdo de professores aos professores”, constatando que muitas
organizagdes internacionais como a UE e a OCDE influenciam fortemente a profissao
docente, a sua formacdo, o0 modo de entrada na profissdo e avaliagdo dos desempenhos
profissionais, funcéo esta que lhes deveria ser relegada e entregue aos professores mais
experientes. Defendendo “uma formacéo de professores construida dentro da profissao”,
propde a divulgacgéo e o estudo de programas de formagdo ministrados em instituicGes de

referéncia para que, destes exemplos possam ser discutidas as boas praticas utilizadas.
1.5.1- Modelos de formacéo inicial de professores

As opinides recolhidas na reviséo de literatura, efetuada por Pardal (1991), apresentam o
periodo temporal até 1971 como negativo para a formacdo inicial de professores,
atendendo a que, até este ano, os modelos vigentes davam apenas importancia a areas da
especialidade, sendo a formacgédo pedagdgica e didatica, a par de outras relacionadas com
as ciéncias sociais e humanas, quase totalmente desprezadas. O modelo *“da reproducéo”,
assim denominado porque se reduzia a reproducao de normas e saberes, esteve em vigor

durante o Estado Novo e anulava qualquer participacdo dos formandos.

No trabalho realizado por Pardal, este identificou uma opinido generalizada de que o
aparecimento, posterior a 1971, dos cursos dos ramos de formagdo educacionais, nas
faculdades de Ciéncias, foi visto como um avan¢o no bom sentido, j& que passaram a
integrar e articular vertentes da especialidade e pedagdgicas, muito embora ainda
estivessem em falta outros saberes de grande importancia, como a psicologia e a historia
da educacdo. Outra das conclusdes a que chegou permitiram-lhe constatar criticas do
desfasamento entre o pensamento pedagdgico portugués e as decisdes politicas que
descuravam, de entre outros fatores, a formacdo de formadores desta &rea, o que levaria
a que o envolvimento destes ao atingir os objetivos propostos na formagdo fosse

insuficiente.
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Para Souza (2009), existem dois modelos gerais em que podemos dividir 0s cursos de
formacdo inicial de professores, um apelidado de racionalismo técnico e o outro de

racionalismo pratico.

Os modelos baseados num ideal de racionalismo técnico, epistemologicamente
sustentados nos principios positivistas, veem os professores como técnicos que executam
um plano elaborado por outrem, descurando aspetos morais e politicos intrinsecos as
acOes profissionais que lidam com seres humanos. Os limites destes modelos criam
problemas que, segundo Almeida citado por Souza (2009 p. 41), agravam a crise da
educacéo, retirando o poder de decisédo aos professores e, dessa forma, o controlo da

profisséo.

Por outro lado, os modelos assentes no racionalismo pratico, sustentados nos trabalhos de
Dewey e posteriormente de Schon e Zeichner, tendo como subjacente o paradigma do
professor reflexivo, defendem o posicionamento do professor como o ator principal do
processo educativo, ja que este processa informacdes, toma decisdes, analisa e interpreta
a sua prépria atividade e reflete sobre as suas a¢des. Nessa mesma linha, surge o trabalho
de Tardiff (2012, p.228), onde este defende que, para que as visdes sobre o ensino se
renovem, é necessario deixar de considerar os professores como técnicos que aplicam 0s
conhecimentos que outros produziram, passando-0s a considerar como sujeitos que

“possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio e ao seu trabalho”.

A partir dos anos noventa, esta corrente ganha relevancia, considerando-se, pela analise
que fizemos, que o curso de formacdo inicial de professores frequentado pelos
participantes no nosso estudo é enquadravel, em grande medida, em torno das ideias

defendidas por este modelo.

No entanto, Zeichner (1993) afirma que a popularidade desta perspetiva, a partir das
décadas de 80/90, foi tal que paises como a América do Norte, 0 Reino Unido, a Austrélia,
a Noruega, a Holanda e a Espanha, de entre outros, passaram a considerar este paradigma
o pilar das suas reformas educativas, passando o significado de reflexdo a ter diferentes
interpretacdes. Por isso mesmo, o autor sentiu necessidade de explicitar de forma concreta
0 que entende por “reflexdo”, enquadrando-a dentro de um espirito em que a producéo do
conhecimento, sendo comum as universidades, aos centros de investigacdo e aos
professores, que no terreno concretizam as suas praticas e que pode contribuir para a

melhoria do ensino, refere-a como um “aprender a ensinar” que comeca na formacéo
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inicial e se prolonga por toda a carreira do docente. De uma maneira geral Zeichner (1993,
p.22) define a reflexdo do professor como “a critica e o desenvolvimento das suas teorias
praticas, @ medida que refletem sozinhos e em conjunto na acéo e sobre ela, acerca do seu

ensino e das condigdes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino”.

Numa perspetiva diferente, e que de certa forma podemos considerar como complementar
do que até aqui se apresentou neste subcapitulo, caracterizando os modelos de formacao
de professores do ensino secundario portugués, Pardal (1991) aponta, a data, para a
existéncia de quatro modelos distintos. O autor efetuou esta classificagéo tendo em conta
a sua aplicacdo por um periodo temporal significativo (com excecdo do ultimo), a sua
implementacdo a todo o territorio nacional e o elevado nimero de formandos abrangendo

0 periodo entre 1930 e a década de 90 do século passado:

e Modelo “da reproducgdo”: Curso de Ciéncias pedagogicas da Faculdade de Letras,
em vigor entre 1930 e 1974;

e Modelo dualista: Curso de habilitagdo para o Magistério Secundario, em vigor
entre 1901 e 1911; Curso das Escolas Normais Superiores, em vigor entre 1911 e
1930; curso do Ramo Educacional das Faculdades de Ciéncias, criados em 1971;

e Modelo da integragdo: Licenciaturas em Ensino de Universidades Novas, criadas
em 1978

e Modelo da experiéncia: Profissionalizacdo em exercicio, a vigorar entre 1980 e
1986.

A universidade de Evora adotou, nas suas licenciaturas para a formagéo de professores, 0
modelo caracterizado como modelo de integracdo, Licenciaturas em Ensino (LE) onde,
na caracterizacao de Fernandes (2003, p. 21) a formacéo cientifica especifica e a formacgéo
psicopedagdgica “surgiam em simultaneo nos seus curricula”. A este propésito e
suportada pelos estudos de autores como Campos, Patricio, Dias e N6voa, de entre outros,
Fernandes encontrou ddvidas sobre este tipo de modelo de formac&o inicial, relacionados
com a eventual falta de articulacéo entre a teoria e a pratica, a qualidade geral da formacao

em si e a aparente falta de investimento nestes cursos.

Por outro lado, realizdmos o estudo empirico numa universidade que proporcionava a
formac&o de professores atraves de uma Licenciatura do Ramo de Formagéo Educacional
LRFE, cuja implementacao no ensino universitario portugués antecedeu as LE, e segundo

Fernandes (2003, p.20) se caracterizavam por “durante os trés primeiros anos
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assegurarem, exclusivamente, a componente cientifica do curso (que integrava o tronco
comum) que, uma vez concluida, dava aos alunos a possibilidade de optar entre 0 Ramo
de Especializacdo Cientifica e 0 Ramo de Formacdo Educacional. Os que optavam pela
carreira docente, frequentavam este Ultimo, onde estavam incluidas as disciplinas da area
psicopedagdgica, concluindo a sua formagdo num 5.° ano com a realiza¢do de um estagio

pedagdgico.
1.5.2 - O culminar da formacdo inicial de professores: o estagio pedagogico

Elaboramos uma revisao de diversos estudos e que nos proporcionaram conhecimento de

varias vertentes investigativas, realizadas sobre o antigo estagio pedagdgico.

Tendo como universo de estudo os estagiarios da FCUL, Freire (1999) apresenta-nos uma
analise que incide sobre as mudancas das concegdes e das préaticas instrucionais destes,
ao longo da realizacdo do estagio pedagdgico, tendo definido como objeto do seu estudo
a compreensdo, tanto quanto possivel, do processo de aprender a ensinar, pelo qual
passaram estes alunos. Salienta que, durante este ano de formacé&o, caracterizado por uma
grande complexidade, os candidatos a professores estdo sujeitos a muitos grupos de
influéncias: professores orientadores da universidade e da escola, colegas de estagio e
professores da escola. A investigadora, que qualifica o estagio, ndo s6 como uma
componente pratica, mas também como um periodo de melhoria, pretendeu igualmente
determinar uma eventual modificagéo das concecdes dos futuros professores, realgando
que, em si, a resposta a esta questdo obriga a uma reflex&o prévia: se ndo se conhecem as
competéncias iniciais destes estagiarios, como é possivel deduzir, no final do mesmo, em

que medida melhoraram?

A autora questiona-se igualmente sobre a interpretacdo que foi feita & legislacdo e
normativos em vigor. D4 como exemplo o entendimento que a comisséo de estagios fez
do Despacho n.°103/78, assumindo que todos os envolvidos neste processo de formagéo,
professores da universidade/escola e estagiarios, partilhavam das mesmas concecdes e 0
estabelecido sobre o dominio dos conteudos cientificos, parametro que mais contribuia
para a avaliagdo dos estagiarios, e embora se determine que deva melhorar, ndo hd uma
explicitacdo sobre o que deve melhorar. Nesta reflexdo a investigadora aponta também
para o facto de ndo se ter em conta as diferentes realidades de cada escola e as

repercussoes que este aspeto pode originar, inclusivamente nas conclusdes do seu estudo.
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Das conclusdes que Freire (1999) apresenta, referentes a mudancas na concec¢ao do ensino
das ciéncias, a autora aponta para que uma das possiveis razdes de mudancga nas crencas
dos estagiarios seja o facto da aplicacdo de uma nova estratégia ter sucesso aquando do
seu emprego em sala de aula, com uma boa adesdo dos alunos, enquanto as crengas
centrais relativas ao ensino e aprendizagem sdo mais dificeis de mudar. Salienta,
igualmente, a utilizagdo pelos estagiarios de argumentos aparentemente incompativeis,
que se podem refletir nas praticas letivas, conduzindo a um desfasamento entre a
concecdo do ensino das ciéncias e a prética instrucional. A importancia, ja anteriormente
por nds referida, da observacao direta das praticas letivas dentro da sala de aula, permitiu-
Ihe constatar que, apesar de todos ensinarem o mesmo curriculo formal, estas foram muito
diferentes entre si, considerando que os diferentes contextos em que realizavam o seu
estagio pedagdgico, s6 por si, ndo explicavam este facto. Outra conclusdo a que chegou
permitiu-lhe afirmar que o grupo estudado utilizou, nas suas praticas, terminologia

idéntica para referir aspetos diferentes.

Quanto as mudancas na concecao do ensino de Ciéncia e na préatica instrucional, regista-
se uma aparente mudanca de alguns estagiarios, influenciados por colegas seus de estagio
com um sistema de crengas coerente e mais solido que o seu, ndo podendo, no entanto,
concluir-se que as ideias base sobre o ensino das ciéncias tenham, também elas, sofrido
uma modificacdo. Nas situacdes em que o orientador de estagio ndo ofereceu suporte
suficiente, sugere que o0s estagiarios se reportam aos seus professores bem-sucedidos,

adotando praticas semelhantes.

Galvéo (2000) realizou, por seu lado, ao longo de quatro anos, um estudo empirico
traduzido no acompanhamento de alunos do curso de formacdo de professores de uma
universidade publica, antes da prética profissional e durante esta, classificando a
metodologia usada como “interpretativa e qualitativa”. Partindo de uma definicdo do
objeto de estudo como sendo o “contributo da formacéo inicial, do ponto de vista de quem
se forma, em termos de saberes, competéncias, atitudes e valores, para o desenvolvimento
do conhecimento profissional de um jovem professor no inicio de carreira”, descreve o
entendimento que os participantes tém sobre a sua formacéo para, posteriormente, refletir
sobre que mudancas sao sugeridas por esta abordagem. Dentro do enquadramento tedrico
apresentado, realca-se a necessidade de preparar convenientemente o futuro professor
para este primeiro contacto com a escola ja que a falta desta preparacdo pode levar a que

este seja um momento “assustador e desgastante” constatando, também, que este grupo é
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mais vulneravel aos jogos de poder existentes nas escolas, podendo, nessa sequéncia, criar
mecanismos de defesa que vém a dificultar a sua integracéo neste contexto. E, igualmente,
explicitada a dificuldade sentida por este grupo de professores, ja que estdo a ensinar pela

primeira vez algo que quase aprendem ao mesmo tempo.

A investigadora constatou que os alunos tinham, antes de entrarem no estagio e durante
0 antigo 4.° ano da licenciatura, expectativas positivas sobre a etapa seguinte, mostrando
desejo de serem “bons professores”, sentindo-se obrigados a uma aprendizagem constante
ao longo da vida, apreciando a comunicag&o e acreditando que o exercicio desta profissdo

é “positivo para a humanidade”.

Os resultados apresentados apontam para a caracterizacdo do estagio pedagdgico como
fundamental na sua formagéo, salientando como fatores determinantes durante este
periodo a entreajuda dos elementos do grupo, o acompanhamento nos processos de

reflexdo diaria e uma boa relacdo entre a escola e a instituigdo superior de formacao.

Sao apontados como pontos problematicos a desarticulacdo entre as disciplinas e entre
abordagens da prética e da teoria, a impreparacao para lidar com alunos fora da “média”,
a falta/desadequacédo de formacdo em algumas areas cientificas e a ma gestao de algumas

aulas praticas.

Sobretudo centrada na visdo dos estagiarios da Universidade do Minho e estudando
aspetos da sua personalidade motivacOes e expetativas, Fernandes (2003) tinha como
objetivo geral a realizagcdo de uma tentativa de compreensdo alargada da viséo e sentir
deste grupo. A autora recolheu dados a partir da aplicacdo de um questionario —
inventario de vivéncias e perce¢des de estagio, versdo para licenciaturas de ensino — a
61,5% do universo dos alunos de todas as areas cientificas destas licenciaturas da referida
universidade, pretendendo determinar, de entre outros fatores, se 0 sexo, a &rea de
formacgéo e a ordem de escolha da licenciatura, influenciava os resultados obtidos. Os

dados assim recolhidos foram tratados por SPSS (versao 11,0 para Windows).

Fernandes (2003, p. 299) conclui que, na amostra estudada “o estigio representa uma
oportunidade impar de consolidacdo ou aquisicdo de um conhecimento pratico dos
principios gerais de organizagdo do processo de ensino e aprendizagem e dos
procedimentos promotores da sua qualidade. As principais dificuldades relatadas

surgiram no inicio do estagio, apontando-se para o facto do comportamento
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“autocentrado” do estagiario levar ao desconhecimento de como aperfeicoar as suas

préaticas.

De entre as suas conclusdes a autora destaca o facto de se verificar que, a medida que o
estagio se aproxima do fim, ha um sentimento de inseguranca devido ao desconhecimento
do seu percurso profissional a seguir a este processo de formagéo, sendo a avaliagdo o
aspeto mais apontado para os sentimentos de mal-estar, classificada como um aspeto

negativo/muito negativo.

Realizado na Universidade de Evora, com alunos do curso de Ensino da Fisica e da
Quimica, Mendes (2002) focou no seu estudo alguns dos aspetos das visdes dos futuros
professores formados nesta instituicio e por ter sido realizado antes do novo
enquadramento p6s-Bolonha tratou-se de um elemento importante de comparagdo para a

nossa investigagéo.

Esta dissertacdo, classificada pelo seu autor como sendo de cariz maioritariamente
qualitativo, embora recorrendo a elementos quantitativos sempre que foi considerada a

sua relevancia, utiliza, ainda segundo o0 mesmo, uma metodologia do tipo estudo de caso.

Os alunos, cujas opinides foram recolhidas através de entrevistas semiestruturadas,
apontam, no que diz respeito a opcao que levou a escolha de “ser professor”, sobretudo
para razbes ligadas a circunstancias profissionais, em detrimento de razdes académicas
ou pessoais. Da mesma forma, consideram mais importantes as qualidades profissionais
de um professor como o de ser um educador, por exemplo, do que as qualidades pessoais,

onde incluem por exemplo a sensatez e o ser exemplar.

Quanto a formacéo inicial proporcionada, ela é considerada como sendo boa, nédo
deixando de referir a necessidade do conhecimento com o contexto escolar mais precoce.
N&o obstante, encararam a preparacéo cientifica como algo desajustada para lecionar no
ensino béasico e secundario, tecendo criticas principalmente aos conhecimentos

ministrados pela universidade na &rea da Fisica.

O medo/receio é indicado como o sentimento preponderante nos alunos do 4.° ano, antes
de ingressarem no estagio pedagogico, atribuindo-se este sentir a0 desconhecimento
sobre a realidade que os espera e ao conhecimento de opiniGes de outros que o referem
como “um ano de muito trabalho”. O estudo aponta para a importancia dada aos

orientadores da escola, atribuindo-se-lne uma papel eminentemente formativo,
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desempenhado de forma “satisfatoria”, embora transpareca algum desagrado quanto a

maneira como estes avaliam.

As relacbes com a comunidade escolar sdo propiciadoras de sentimentos contraditorios,
por um lado a satisfagcdo, e por outro, a discriminacao e a inquietagéo.

As experiéncias mais marcantes estiveram relacionadas com os alunos destes estagiarios,
considerando Mendes (2002, p. 261) que h4, de forma “clara e inequivoca uma associagao

dos momentos menos favoraveis do ano de estagio com as aulas assistidas”.

Num trabalho onde se pretende identificar o que é oferecido pela formacdo inicial de
professores e o que se desenvolve neste periodo, quer em termos de conhecimentos, quer
em termos de identidade profissional, Ponte e Oliveira (2002) identificam pontos fortes e
pontos fracos deste processo. A investigacdo de cariz qualitativo que desenvolveram, do
tipo estudo de caso, recorre a uma metodologia que classificam de inspiragdo no
interacionismo simbdlico. Os dados foram recolhidos através de entrevistas a uma aluna
da Licenciatura no Ensino da Matematica, efetuadas em quatro fases distintas, tendo
posteriormente sido identificadas e interpretadas as fases mais significativas do discurso.
Foram separados os aspetos relativos a quatro categorias distintas: conhecimento
profissional, conhecimento do curriculo, conhecimento do processo instrucional e

conhecimento dos alunos.

No conhecimento profissional a futura professora identificou areas em que se sentiu a
vontade e outras onde ndo se sentiu preparada. Nas respostas as entrevistas disse ter

sentido a Matematica de forma diferente a medida que o ano ia decorrendo.

Quanto ao conhecimento dos alunos, a participante, apesar de avaliar de forma positiva a
relacdo que estabeleceu com eles, considera que ndo atingiu as suas expetativas iniciais,

dadas as dificuldades que os mesmos exibiram e a desmotivagao que evidenciaram.

No que se refere ao conhecimento do curriculo, considerou-o como o referencial principal
de orientag¢do. Concluindo, também, que a maneira como vé o programa se foi alterando

ao longo do ano.

No conhecimento do processo instrucional, a professora demonstrou vontade de utilizar
estratégias novas, motivadoras, considerando que as tentativas de avaliacdo formativa que
implementou ndo foram bem-sucedidas. Evidenciou, igualmente, que apenas na pratica,

neste caso no estagio, conseguiu concretizar os conhecimentos que adquiriu, realgando
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como indispensavel a correlagdo entre as matérias trabalhadas no antigo 4.° ano da
licenciatura, o orientador da escola e o orientador da Faculdade.

Tendo em conta o contacto com os alunos da Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica
da Universidade de Evora, Mendes e Neto (2005) realizaram, com estes participantes, um
estudo com o intuito de conhecer como é percecionada a formacdo antes do estagio
pedagdgico, como vivenciam o ano de estagio e o impacto causado por este, quer a nivel
pessoal quer a nivel profissional. De cariz mais qualitativo, inspirado numa metodologia
do tipo de estudo de caso, realizaram entrevistas semiestruturadas a um grupo de vinte
professores estagiarios, aplicando depois a trés deles outra técnica de recolha de
informacdo, o registo de episodios, elaborado com base no trabalho desenvolvido em
1994 por Estrela e Estrela, onde cada estagiario deveria indicar momentos marcantes do
seu estagio, refletindo sobre eles, indicando, simultaneamente, o grau de importancia que

Ihes atribuiam.

Nas conclusdes, 0s estagiarios consideraram a formac&o inicial recebida como adequada
a realizagdo do estagio pedagdgico. Por outro lado, registaram-se igual nimero de
episodios criticos ocorridos fora e dentro da sala de aula, acontecendo estes ultimos
sobretudo quando se verificava a presenca de observadores externos. Os autores
atribuiram este facto a visdo que os estagiarios tém dos supervisores da universidade,
sentida mais no aspeto classificativo do que formativo, baseando-se, para esta concluséo,
nos anteriores trabalhos de Mendes (2002). Comparando as func¢des dos orientadores das
escolas e dos supervisores da universidade, estes ultimos foram tidos como mais
perturbadores do dia-a-dia dos estagiarios, o que pode ser explicado, em parte, pelo

convivio di&rio com o orientador da escola, facto que ja ndo ocorre com 0s supervisores.

Por seu lado, Bonito (2007) realizou um estudo, que pretendeu incidisse mais nos aspetos
processuais e estruturais do pensamento do professor, incluido no ambito da disciplina de
didatica de biologia e geologia, onde participaram cinco estagiarios da licenciatura em
ensino de Biologia e Geologia da Universidade de Evora, e também docentes desta area,
a lecionar nas Universidades de Evora e Coimbra. Efetuou a recolha de dados da
investigacdo através de entrevistas, que partindo do tema geral ensino e aprendizagem,
tentaram encontrar resultados significativos em 3 subtemas: ensinar, aprender e

metodologias.
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Quanto ao ato de ensinar, 50% dos inquiridos considerou que se trata de transmisséo de
conhecimentos, apenas com um professor estagiario a sustentar “que ensinar consiste em
orientar e ajudar o aluno a aprender” (p.2), sendo o desenvolvimento de atitudes o
segundo aspeto mais referido. Também deste grupo, metade realgcou a importancia do
conhecimento de ciéncia como sendo uma necessidade do préprio aluno e uma
percentagem de 87,5% apontaram-no como uma exigéncia social, atribuindo-lhe outras
caracteristicas tais como a de agente de transformacéo das sociedades, no sentido de uma
melhor preparacdo para o futuro e capaz de capacitar os proprios individuos. Outros
resultados que consideramos a reter, nas respostas dos estagiarios, apontam para 0 nao
alcancar de expetativas relativas ao curso de formacdo, por considerarem haver uma
”grande insisténcia na componente tedrica”, com total desarticulacéo entre as disciplinas
estudadas, que apelidam de “manta de retalhos”, impreparacdo para a implementagéo do
trabalho pratico/experimental no estagio, classificando globalmente a formagéo recebida

como ndo direcionada para professores “reais” mas “virtuais”.

Na visdo dos professores de didatica inquiridos apontou-se para 37,5% terem considerado
que as metodologias da disciplina estdo desajustadas da realidade atual da escola, e uma
percentagem expressiva de 87,5% ter julgado impossivel colocar em prética os contetdos
tedricos constantes do programa, sem uma operacionalizacéo experimental dos mesmos.
Os professores estagiarios viram, por seu lado, a didatica como uma disciplina sem
articulagdo com as restantes da area de ciéncias de educacéo, tendo dela uma visdo de
“natureza tecnoldgica/instrumental”, que nado forneceu indica¢Ges concretas de como

deve ser a sua atuacao.

As conclusdes deste estudo de Bonito (2007), atendendo aos resultados obtidos e a sua
relacdo com outros estudos anteriores, apontam, para além da evidente complexidade da
formac&o de professores, a necessidade de uma harmonia no discurso e nas préticas, por

parte dos intervenientes na formagéo.

Numa reflexdo critica, Ferreira (1995) coloca em debate trés aspetos que, na sua opiniao,
marcam o fim do estdgio pedagdgico: um grande cansaco, 0 ndo cumprimento das
expectativas na obtengdo da classificacdo final e uma sensacdo de tempo perdido.
Atendendo a que por fim ficam, frequentes vezes, mais marcadas as memarias de aspetos
menos conseguidos, sugere que, para evitar trabalho excessivo, as aprendizagens neste
periodo de formacéo, se foquem no que € mais importante, relegando para segundo plano

atividades como visitas de estudo, preparacdo de coloquios, extensos relatorios, de entre
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outras, ja& que “muito” ndo quer necessariamente dizer “bom”. Relativamente a
classificagédo final, opina que muitos dos alunos, cujas classificacbes durante a
licenciatura nunca se situaram numa gama de “bom”, esperam que no seu estagio elas se
situem, claramente, acima das médias antes obtidas. A fim de ultrapassar esta questdo
prop0e a alteragdo das classificagfes no final do estagio para apto/ ndo apto, sendo apenas
valida a nota da licenciatura, respeitando-se as pondera¢Ges nela prevista. Quando
adotado este sistema traria, no seu entender, outra grande vantagem: uma maior exposi¢éo
em termos de vulnerabilidades e pontos fracos dos estagidrios, que poderiam,
formativamente corrigi-los, sem a pressao da avaliacdo final. Preconiza outras sugestdes
no sentido de se caminhar para uma melhoria dos estagios, entre as quais a estabilidade
dos orientadores de escola, o desenvolvimento das relagdes escola/faculdade e a criacdo
de uma carreira de orientador de estagio. Segundo a sua andlise, a centralizagao no estagio
em tarefas essenciais faria desaparecer a sensacdo de tempo perdido que alguns

manifestaram no final do mesmo.

A questdo da avaliacdo do estagio é, também, apresentada por Caires e Almeida (2000),
alertando para que, se a sua classificagdo final € determinante no futuro profissional dos
estagiarios, esta tem de ser convenientemente pensada. Questiona-se, de entre outros
aspetos, a contribuicdo dos supervisores nesta atribuicdo, que podem, por exemplo,
considerar problematica a atribuicdo de uma classificagdo baixa ou insuficiente a quem
esteve sob a sua orientagdo. Por outro lado, os estagiarios podem sentir-se constrangidos
na colocagdo de duvidas ao supervisor, por desconhecerem o efeito que esta agao podera
ter na sua avaliacdo final. Citando os trabalhos de Toohey datados de 1996, aqueles
autores apresentam os moldes em que esta avaliagdo é praticada, nunca se devendo
sobrepor a um dos principais objetivos do estagio, a formacdo, 0 que a torna num dos
objetos de trabalho e desenvolvimento obrigatorios num futuro préximo. Nos seus
estudos, Caires e Almeida (2000, p.232) encontraram varios modelos e ideologias
subjacentes a avaliacdo nos estagios, alguns bem explicitos e estruturados e outros pouco
claros para o0s estagiarios e “por vezes até para 0S proprios responsaveis por esta

avaliagdo™.

A nivel internacional considerdmos pioneira a experiéncia relatada por Naish (1990),
realizada num curso de formagdo inicial de professores, ministrado no Institute of
Education, da Universidade de Londres. Consideravam-se como objetivos gerais deste

curso que os estudantes a frequenta-lo adquirissem uma preparacéo efetiva para a préatica
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docente. Era enfatizado o desenvolvimento da sua autonomia pretendendo-se que fossem
capazes de identificar necessidades presentes e futuras das escolas, elaborassem as suas
préprias opinides sobre as questbes estruturantes da escola de entdo e seus problemas,
sendo os atores do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Referiam-se, igualmente,
como objetivos mais alargados da educacdo proporcionada a integracdo de teorias e
praticas, pretendendo-se que a formagdo em causa permitisse o crescimento pessoal e

profissional.

Nesta formagdo muito do trabalho era realizado em escolas, onde os alunos desenvolviam
a sua prética. Incluiam-se, regularmente, ensino em pequenos grupos, em equipas,
gravacdo de imagem e som nas aulas, trabalho de campo, discussdes sobre trabalho
realizado e a realizar, bem como reunides de estudantes de trés ou quatro escolas

diferentes, em grupos de cerca de 15 elementos no total.

A avaliacdo dos alunos deste curso de formagdo inicial de professores incluia, ndo sé a
avaliagdo das préticas que desenvolviam, mas também a realizagdo de uma monografia
entre 6000 a 10000 palavras, podendo esta incluir um projeto individual de cada aluno.
Enquanto decorreu o seu trabalho, os formandos construiram um portfolio individual, que
se pretendia que funcionasse como um diario e, simultaneamente, um instrumento de
autoavaliacdo e reflexdo. Deste documento, um “manual autoconstruido”, constavam
igualmente os registos relativos as reunides com os tutores do instituto superior e do
orientador de escola, que os acompanharam ao longo de toda a formacdo. Pretendia-se
que este portfolio constituisse uma base para o desenvolvimento profissional dos alunos

ao tornarem-se, no futuro, professores.

No final determinaram as vantagens da aplicagdo deste modelo de formagéo, concluindo
que fomentou a cooperagdo entre estudantes e a coordenagdo entre os membros das
equipas constituidas; os semindrios realizados envolveram toda a comunidade escolar; os
tutores participaram em experiéncias interescolares e de uma forma geral dinamizou-se o

contacto entre todas as organizagdes envolvidas.

Foram igualmente avaliadas as desvantagens do modelo registando-se que os estudantes
ndo percecionaram a interligacdo de todos as areas formativas, tal como tinham sido
pensadas e elaboradas pelos responsaveis do curso; a intercorrelacdo do curriculo ndo foi
totalmente bem-sucedida dada a rigidez existente entre os varios departamentos

envolvidos; a cooperacdo entre escolas do mesmo nucleo ndo foi tdo eficaz como se
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pretendia. Foi, posteriormente, realizada uma meta-avaliagdo onde se apontaram mais de

uma dezena de areas/subprojectos a serem melhorados/restruturados.
1.6- Os primeiros anos da profissdo docente

Se é consensual que a formacao de professores ndo se esgota na formacgéo inicial, dado
que quatro dos participantes do nosso estudo tinham experiéncia em ensino, trés deles
possuindo menos de cinco anos de servigo, estuddmos também investigacdes que

abordavam aspetos dos primeiros anos de atividade docente.

Propondo-se identificar crengas, experiéncias e praticas dentro da sala de aula de
professores principiantes de investigacOes efetuadas entre os anos de 1998 e 2010,
Bianchini (2012) comeca por salientar o facto de ndo haver consenso na literatura sobre
0 que é um professor principiante, devendo-se, por isso, integrar as conclusdes que
apresenta como relativas aqueles que estdo no periodo de indugéo, definido como sendo

0s primeiros cinco anos de prética ou de carreira.

A autora atribui importdncia a investigacdo neste campo, vendo-a como uma
possibilidade de melhorar a formacdo dos professores nestas condicbes mas, em
simultaneo, uma oportunidade de desenvolvimento profissional para aqueles que ja
lecionam h& mais tempo, colocando como prioridades o conhecimento do que é
necessario ao grupo dos neéfitos como a garantia de um suporte adequado ao seu trabalho.
Realcando a importancia do apoio contextual, onde se inicia a docéncia, conclui que,
quando este € inexistente ou deficiente podera haver trés tipos de respostas distintas:
resisténcia a integragdo na instituicdo, mudanca para uma outra escola ou abandono da

profisséo.

Sugere que, por existirem muitos estudos sobre os professores desde a sua formacéao até
a sua entrada no 1.° ano de servico e haver poucos que 0os acompanhem ao longo de varios
anos, esta deverd ser uma area de estudos a desenvolver a par da procura de relagGes, ou
falta delas, entre o periodo de indug&o, as praticas na sala de aula e as aprendizagens dos

estudantes.

Outra das investigacdes desenvolvidas durante varios anos que estudamos mais em
detalhe foi a realizada por Flores (2000). A autora comegou por alicercar a sua
investigacdo numa revisdo de literatura efetuada com material recolhido do Education

Resources Information Center (ERIC), e publicado entre 1991 e 1996 onde se discutem,
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entre outras questdes, os problemas que os professores sentem no exercicio da sua
profissdo, as diferencas entre professores experientes e professores iniciantes, 0s
processos de socializagdo, a experiéncia subjetiva dos primeiros anos de ensino e as
necessidades de apoio e formagdo. Nesta revisdo, o maior nimero de estudos encontrado
centrava-se na analise dos problemas sentidos pelos professores, sendo que o mais
referenciado, no grupo dos professores principiantes, era o que dizia respeito ao controlo
da disciplina na sala de aula. Esta questdo é tanto mais importante se pensarmos que nao
é uma questdo isolada, porque pode causar dificuldades nas aprendizagens dos alunos.
Reporta-se, igualmente, que os professores principiantes se sentem, logo no inicio de
carreira, assoberbados de fungdes tais como a dire¢do de turma, a aplicacao de estratégias
diferenciadas a alunos com capacidades fora da média ou com necessidades educativas
especiais, sentindo, em simultaneo, que lhes é dada pouca atengdo e apoio. Tendo
analisado ainda os resultados a que chegaram diversos autores, Flores aponta para que
estes concluiram que uma percentagem de mais de 60% de professores classifica o
primeiro ano de ensino como dificil/muito dificil, explorando depois conceitos
enquadrados na area da sociologia, crengas dos professores, subjetividade dos primeiros
anos de ensino e problemas sentidos no ambiente da sala de aula e fora da sala de aula,

de entre outros.

Posteriormente, Flores (2000) conduz uma investigacao tendo como alvo alunos de todas
as areas do conhecimento, formados em cursos de Ensino da Universidade do Minho entre
0s anos de 1993 e 1996. Atendendo a que este trabalho foi realizado antes da entrada em
vigor das politicas europeias comuns da educacéo e pelo facto de a grande maioria dos
participantes do nosso estudo empirico ter experiéncia prévia no ensino, tratou-se de uma
obra importante neste capitulo, quer na elaboracdo das entrevistas quer na sua analise

posterior.

A investigadora utilizou duas técnicas distintas na recolha de dados, uma de cariz
quantitativo e outra de cariz qualitativo, fazendo uma anélise e interpretacdo dos mesmos
de forma a identificar os problemas encontrados, a forma de os ultrapassar, as condi¢oes
de trabalho, as necessidades de apoio/formacdo e a reflexdo sobre a pertinéncia dos
programas de inducdo. Flores (2000, p. 237) encontrou, mais referenciados, 0s seguintes
problemas “a motivacdo dos alunos, o tratamento individualizado e diferenciado dos

mesmos, 0 atendimento aos seus ritmos de aprendizagem, a escassez de recursos
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didaticos, a indisciplina na sala de aula, a gestdo do tempo, a eficacia do ensino, as

questdes relativas a avaliagdo e a criatividade no ensino”.

Exatamente por reconhecerem a importancia dos primeiros anos de atividade profissional
de um professor, Ponte, Galvdo, Trigo-Santos e Oliveira (2001) desenvolveram um
estudo com seis professores formados pela FCUL, em diferentes areas das ciéncias exatas,
que traduzem diferentes realidades de integracdo na profissdo. A metodologia escolhida,
qualitativa, é desenvolvida num quadro interpretativo e baseada em estudos de caso. Os
autores debrucaram-se sobre o0s processos de adaptacdo a profissdo, a préatica letiva, a
imagem destes professores principiantes sobre a formacdo inicial, em que medida esta

afeta a sua pratica diaria e quais as necessidades de formacao sentidas.

Subdividiram as dificuldades encontradas em trés grandes grupos, relacionadas com 0s
alunos, com a falta de competéncia profissional e com as condicdes de trabalho, ocupando
um lugar de evidéncia nas conclusdes, o que engloba o grupo relativo aos alunos, devido

a (in) disciplina e sua motivacao.

Dentro desta categoria, foi importante o estudo de Mestre, Marcelo e Fonseca (2004), que
nos trouxe um levantamento e andlise das necessidades dos professores de ciéncias,
docentes de Fisica e Quimica, Biologia e Geologia, Quimica e Agricultura, a lecionar na
zona pedagogica do Algarve, numa altura em que tinha ocorrido a implementagdo de um
novo curriculo. Nao deixando de salientar a questdo da polissemia e até ambiguidade,
associada ao termo “necessidades”, 0s autores apresentam varias propostas para o seu
significado, relacionadas umas com as necessidades que podem surgir do decorrer da acéo
dos intervenientes enquanto professores e outras, mais subjetivas, ligadas com os

interesses e desejos manifestados pelos docentes.

A metodologia utilizada passou pela elaboracdo de um questionario onde se pretendia
avaliar as crencas, convicgdes e percegOes dos docentes, tendo como base um conjunto
de afirmacgdes subdivididas em quatro grandes categorias: necessidades dos proprios
professores, necessidades relativas aos alunos, necessidades relativas ao curriculo e
necessidades relativas a escola; foi ainda deixada uma questdo em aberto para que 0s
respondentes pudessem, eventualmente, apontar outras categorias ndo previstas a priori.
Os questionarios respondidos, que corresponderam a um total de 70% dos questionarios
entregues, foram sujeitos a uma analise estatistica descritiva, comparando-se 0s niveis de

resposta entre o desejavel e o conseguido. Apos a aplicagdo dos questionarios, realizaram-
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se entrevistas para recolha de outras informag0es e esclarecimento de alguns pontos que

levantavam duvidas.

Os resultados mostraram que os professores consideram que a dimensdo relativa as
necessidades dos alunos é a mais bem conseguida, evidenciando as relagGes interpessoais,
a motivagdo para aprender e o trabalho dentro da diversidade cultural. No lado oposto da
escala, como menos conseguidas, estdo classificadas as necessidades relativas ao
curriculo, nomeadamente a sua organizacdo e o seu desenvolvimento. Os autores
atribuem como uma das causas provaveis para este facto, o terem identificado professores
com nogdes diferentes sobre o que é o curriculo. Acentuando ainda mais este fator podera
estar aimplementacdo, por essa altura, de um novo curriculo, o que pode ajudar a explicar
a necessidade de formacdo manifestada pelos professores, que preconizaram que estas
devam acontecer antes da sua entrada em vigor. Encontraram, igualmente, necessidades
que se prendem com o trabalho cooperativo, a planificacdo, a execugdo de atividades

experimentais, o trabalho de projeto e a utilizagdo de novas tecnologias.
1.7- Abordagens sociolégicas do professor e da profissdo docente

Comecamos por referir que, na literatura revista e que pensamos mais se enquadrar na
area da sociologia, ndo existe, por parte dos autores, uma defini¢do Unica sobre o que se
entende por socializagdo dos professores, podendo assumir-se, por isso, N0 NOSSO

entender, uma grande abrangéncia de significados nas conclusdes apontadas.

Perrenoud, Paquay, Altet e Charlier (1998) apontam para o facto de estudos socioldgicos
demonstrarem uma evolucdo das profissdes, no decorrer dos ultimos anos e na maior parte
dos oficios relativos aos profissionais das ciéncias humanas: enfermeiros, assistentes
sociais e professores. Nestes ultimos, assiste-se a mudanca de um estatuto, de meros
executantes para o de profissionais, no sentido em que realizam autonomamente funcées
intelectuais, tendo, do ponto de vista sociolégico, necessidade de competéncias que lhes
permitam fazer face a situagcbes complexas, atuando de forma simultaneamente répida e
refletida, com respeito por valores éticos, possuindo e utilizando uma vasta gama de
conhecimentos e técnicas, adaptando-os em funcdo da sua experiéncia e da
avaliagdo/reflexdo, que fazem das suas “préticas”, numa evolucdo que se pretende

continua ao longo de toda a sua carreira.

Pardal (1991) refere que no final dos anos setenta aparece no Reino Unido, no London

Institute of Education, um movimento que se opunha a uma visao sociolégica da escola,
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onde eram evidenciadas as relagdes escola/sociedade global, em detrimento do caracter
especifico de cada uma. Nesta nova abordagem defendia-se a integracdo de outras
disciplinas nos estudos da Escola, argumentando-se que ndo se estavam a contabilizar
aspetos fundamentais. De entre eles realcavam-se, por exemplo, 0s que ocorrem ao nivel
da sala de aula e na comunicacdo entre todos os individuos envolvidos no processo
educativo, argumentando-se que 0 seu conhecimento é essencial para a compreensao
holistica dos processos educativos. Com o emergir destes novos paradigmas surgiram
estudos de contexto mais delimitado, como o apresentado por Naish (1990) sobre uma
experiéncia realizada no Institute of Education, da Universidade de Londres.

Sobre em que ocasido se d& inicio ao processo de socializagdo do professor, Mendes e
Neto (2005) encontraram diferentes perspetivas, sendo que para muitos autores este nao
ocorre no inicio do estagio pedagogico, ja que ha que ter em conta as experiéncias que
viveu enquanto estudante no contacto com outros professores. N&o deixam, no entanto,
de apontar o facto de comecar a ensinar como um momento marcante, muitas vezes
apelidado de “chogue com a realidade”, por poder ser nessa altura que o

estagiario/professor principiante se dara realmente conta da “complexidade da docéncia”
(p.2).

Ponte (1998) considera que, no periodo imediatamente a seguir & conclusdo do estagio
pedagogico, a (re)entrada na escola ndo é apoiada pelos professores mais experientes, que
até talvez de forma inconsciente, os olham com certa desconfianca, ndo favorecendo a
sua socializagdo, numa fase que poderia ser proficua e que, em vez disso podera originar

uma relacdo futura dificil com o exercicio da docéncia.

Lidke (1996) da-nos a conhecer uma perspetiva sobre a socializacdo dos professores,
desenvolvida ao longo de vérios anos, e que foi emergindo dos seus estudos em educagao
a partir de 1983, que abordavam aspetos da formacgdo de professores e da sua pratica.
Tendo em conta os trabalhos de Huberman, datados de 1992, sobre o ciclo de vida
profissional dos professores, a que a autora da grande importancia, e que apontam para
uma evolucéo profissional desta classe de acordo com fases marcantes da sua vida pessoal
(entrada, estabilizagdo, diversificacdo, serenidade e desinvestimento), entrevistou
professores, considerando o seu tempo de servigo, se subdividem por todas estas
categorias. Como em muitos dos outros estudos que consultamos, a autora pretende
mostrar a grande dificuldade inerente aos diferentes significados que expressdes como
profissdo e exercicio da docéncia assumem, para diferentes autores e ao longo do tempo.
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Mais do que respostas absolutas apontam-se, no nosso entender, caminhos de
investigacdo emergentes das conversas com os professores em varias fases do seu ciclo

profissional e das observagOes desta professora e da sua equipe de trabalho:

e Que relacdo entre a teoria e a pratica na formag&o de professores?
e Que forca tém os bons e os maus professores nos futuros professores?
e Que caracteristicas de uma escola propiciam um verdadeiro desenvolvimento

profissional? E como se processa efetivamente este desenvolvimento?

Lidke refere que as contradicdes e ambiguidades relativas ao desenvolvimento do
trabalho de professor e as diferentes vertentes que este assume estdo longe de poderem
ser discutidas apenas dentro de um &mbito sociolégico, apontando para temas importantes
a serem estudados, tais como o corporativismo na profissdo, a dificil relagdo entre o

profissionalismo e a prestagao de servico e a sindicalizacéo.

Freitas (2002), que assume o seu trabalho como um desdobramento das pesquisas de
Lidke, pretendeu analisar as influéncias da organizagdo escolar no processo de
socializacdo dos professores principiantes. Neste estudo, foram escolhidos para participar
professores dos primeiros quatro anos de escolaridade por se considerar ser 0 grupo que
mais sujeito esté a pressdes da organizacdo escolar. Sublinhando que ndo se trata de um
processo linear, a autora alerta para a necessidade de ter em conta vérios aspetos: o facto
de o professor principiante ndo ser um agente passivo neste processo de socializagdo, uma
vez que traz consigo expetativas e projetos para esta nova fase da sua vida pessoal e
profissional e as caracteristicas do grupo profissional a que vai pertencer, poderem variar
quando se consideram ambientes distintos. De entre as conclusdes obtidas destacam-se:
a atribuicdo das turmas mais complicadas a professores iniciantes, quer em termos de
diversidade cultural e heterogeneidade de conhecimentos de base, quer em termos de
disciplina. Para lidar com esta realidade, professores pouco experientes terdo de conhecer

e aplicar variadas estratégias didatico-pedagdgicas.

Muitos destes professores sdo colocados em zonas remotas, onde existe uma notoria falta
de materiais, indo lecionar a filhos de familias carenciadas, onde acabam por experienciar
dificuldades em conciliar a sua visa pessoal e profissional, sendo dificil a partilha de
experiéncias. Embora outros fatores aqui apontados ndo sejam transferiveis para a
realidade de Portugal, nomeadamente, aqueles que tém a ver com a diferenca existente

no Brasil entre professores do Estado e professores do Municipio, ndo deixamos de achar
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interessante que a autora manifeste a pouca importancia atribuida & avaliacdo destes
profissionais, que supostamente condicionaria a sua progressao na carreira, constatando

que a progressao € sempre assegurada, mesmo que a avaliacdo ndo seja satisfatoria.
1.8- Os formadores dos professores

Embora considerando os estudos que dizem respeito aos que tém como fungdo formar
professores, quer o0s atuais professores cooperantes, quer os professores universitarios
responsaveis pelas praticas pedagogicas/praticas de ensino supervisionado, e sendo esta
uma das componentes cruciais na compreensao de todo este processo, que é a formacao
inicial de professores, por uma questdo logistica e dadas as limita¢cdes temporais de um

trabalho desta indole, escolhemos apresentar esta area apenas de forma resumida.

A questdo logistica prende-se com o facto de, apds contactos informais iniciais termos
verificado que nas universidades publicas onde desenvolvemos este estudo a maior parte
destes professores apenas ter exercido ou no antigo modelo de estagio pedagdgico, ou no
atual modelo. Julgamos que uma das principais razOes para este facto seja o elevado
nimero de reformas, que ocorreu nos Ultimos anos na classe docente, aliado ao
decréscimo acentuado de alunos universitarios a seguir cursos via ensino. Atendendo a
que a grande maioria que exercia fungdes de supervisao a este nivel eram professores com
mais anos de servigo, grande parte deles j& ndo estd no ativo e, dado o decréscimo de
alunos inscritos em cursos de formacgdo de professores, o numero de professores
cooperantes nas escolas €, também ele, muito menor, o que nos obrigaria a bastantes

deslocagOes para obter os seus depoimentos.

Na evidéncia do trabalho necessario & preparacao de entrevistas aos mestrandos ter sido
demorado, j& que foi alicergado na revisao da literatura, independentemente do tempo e
das diferentes fases em que ocorreu a recolha de dados, proceder de forma idéntica para
os professores formadores extravasaria largamente o prazo final de entrega desta

dissertagéo.

Se é impossivel recolher opinido de alunos que realizaram em simultaneo o estgio
pedagogico e o mestrado em ensino, ainda existem, embora em namero reduzido,
professores que exerceram fungdes de supervisdo nos dois modelos, considerando-se que
seria significativa a sua visdo comparativa das duas realidades de formagéo, embora, pelas
razdes expostas, ndo va fazer parte deste estudo. No entanto, pelo reconhecimento da sua

importancia incluimos nas entrevistas realizadas questdes que gostariamos nos dessem a
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entender como percecionam 0s mestrandos o papel que estes supervisores assumem e se,

ao longo da realizag&o do mestrado, estas percec¢des vieram ou néo, a sofrer alteracoes.

A funcdo principal dos formadores de professores €, para Freire (1999), o entendimento
dos estagiarios relativamente a forma como aprendem e aprendem a ensinar, bem como
as transformagdes a nivel das préticas letivas, concecdes de ensino e as razdes pelas quais

asS mesmas ocorrem.

Alarcdo e Rolddao (2008) consideram que a supervisdo tem apresentado um
desenvolvimento significativo nos ultimos anos, indo ao encontro do que vai sendo a
investigacdo desenvolvida nesta area, englobando toda a estrutura escolar e incluindo
processos de autoavaliacdo e reflexdo, partindo do principio que os docentes tém uma
funcdo social de desenvolvimento humano, onde se incluem préticas investigativas.
Preconiza-se o abandono da visdo que considera as teorias separadas das préticas,
avancando-se para visOes sustentadas nos trabalhos datados de 1993, da autoria de Schan,
onde a “prética reflexiva” passa a ser considerada como fundamental, envolvendo o
professor antes, durante e depois do ato de ensinar, tornando-o, assim, num agente mais

ativo.

Se ja apontamos, por diversas vezes, as rapidas mutacoes a que esté sujeita a sociedade
de hoje e a maneira como este aspeto influencia a imagem e o papel do professor, Maio,
Silva e Loureiro (2010) realcam, a par destes factos, que a exigéncia de uma melhor e
maior qualificacdo dos professores neofitos é igualmente uma realidade. Dentro desta
linha, o supervisor, agente formativo e regulador, deve ajudar o professor a melhorar ao
longo do seu percurso profissional, indo esta atitude refletir-se nos alunos, tanto na forma

como aprendem como na forma como se desenvolvem.

Encontrando-se, em toda a literatura revista, concordancia quanto a importancia que 0s
professores supervisores/cooperantes tém nesta etapa de formacdo, embora lhes seja
atribuido um baixo estatuto, Fernandes (2003) indica que, a data, poucos dos que
exerciam esta funcdo tinham credenciais apropriadas, referindo que, embora a causa
possa estar relacionada com as caracteristicas do proprio estagio, os critérios a que tém

de obedecer ndo sdo claros.

O supervisor/professor cooperante tem uma enorme importancia na formacdo inicial dos
professores, tendo Caires, Moreira, Esteves e Vieira (2011) concluido ser dificil encontrar

quem, tendo o perfil proprio e formacdo adequada, queira desempenhar esta funcéo. Estes
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investigadores, que se dedicam ao estudo desta tematica desde 2004, encontraram na
revisao de literatura realizada estudos, conduzidos até essa data, que apontam para que 0s
supervisores cooperantes considerem as suas experiéncias como “bastante positivas”,
nomeadamente, em termos de ganhos interrelacionais com os estagiarios, universidade e
a prépria escola onde trabalham, indicando, por outro lado, dificuldades provocadas por
fatores de ordem externa e interna, tais como excesso de trabalho, falta de tempo de
reflexdo e questdes relacionadas com a dinamica e a relacdo entre a escola e as
universidades, de entre outros. Em termos de tarefas a desempenhar consideram a
avaliacdo formativa, a classificacdo dos estagiarios e tarefas de gestdo dos grupos de
trabalho como as mais dificeis, identificando os maiores conflitos com a rejei¢ao por parte
dos estagiarios da figura/ autoridade do supervisor, por vezes associados a falta de

habilitacGes especificas na area da superviséo.

Estes investigadores conduziram, ao longo do ano 2007/2008, uma investigacdo de cariz
marcadamente quantitativo, envolvendo quatro universidades publicas portuguesas, que
incluiu a aplicacdo do Inventario de Vivéncias e Perce¢bes do Supervisor, a 141
supervisores de todas as areas disciplinares, cujo nimero médio de anos de servico
rondava os vinte e um anos e a média de anos de experiéncia supervisiva era proxima dos
sete anos. Foram avaliados trés dominios centrais: percecfes dos ganhos ocorridos;
impacto fisico e emocional da experiéncia supervisiva e adaptacdo as tarefas de
supervisdao. Na analise das respostas, os valores obtidos apontam para resultados
considerados médio/altos quanto a perce¢do dos beneficios de ser supervisor cooperante,
salientando-se 0s que dizem respeito a relagdo com os estagiarios e a parceria com a
universidade. Encontraram-se resultados medianos em categorias que pretendem avaliar
0 desgaste provocado pelo nimero de tarefas a desempenhar, responsabilidades do cargo,
compensacfes ao nivel da escola, ndo se denotando dificuldades significativas na

realizacdo das diversas fungOes inerentes ao papel a cumprir/cumprido.

Consideramos expressivo o facto de os investigadores ndo terem encontrado correlagdes
estatisticamente significativas, em nenhuma das categorias estudadas, nem com o tempo
de servigo, nem com os anos de supervisdo, nem nas diferentes areas disciplinares (neste
caso com exce¢do da categoria relativa aos ganhos percecionados a nivel da escola),
indiciando, assim, o facto de estas ndo interferirem nos resultados obtidos. Ao contrério,
a detencdo de pds-graduacBes em supervisdo, faz com que as perce¢Bes encontradas,

relativamente a parceria com as universidades, capacidade de gestao de conflitos de grupo
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e resolucdo das exigéncias da funcédo, traduzam maiores ganhos nos supervisores, que se

encontram nestas condicdes.

Além de varios estudos corroborarem as conclusfes para que estes autores apontam, a
importéancia de formacéo especifica na area da supervisdo esta igualmente reconhecida na

legislacdo no Despacho Conjunto n.° 198/99, de 15 de fevereiro.

Por ultimo, defende-se que um apoio conveniente da escola e boas relagdes interpessoais
e de trabalho com os estagiarios sdo propiciadores de menores dificuldades na supervisao,
apontando-se, assim, e mais uma vez, para a importancia do contexto escolar ndo s6 no
supervisor, mas na contribuicdo mais ou menos significativa que pode operar no

“estagiario”.

Colocando a hipotese das dificuldades experienciadas pelos professores principiantes
advirem, pelo menos em parte, do facto de, no modelo antigo de estagio, esta ser a unica
profissdo onde os neofitos eram responsaveis pelas mesmas fungdes que os professores
veteranos, Tellez (1992), afirma, tal como Freitas (2002), que lhes séo, frequentes vezes,
atribuidos servicos mais dificeis ou 0s que ninguém quer. Realga, ainda, a importancia da
figura de um professor com experiéncia para “guiar” os iniciantes, frequentes vezes sem
preparagdo para assumir a funcdo, focando-se em dois aspetos: as relagdes sociais que
estabelecem e a quem pedem estes professores ajuda. Constata, na revisao de estudos que
efetuou, que ambos se interligam, sendo as relagOes e amizades informais que estes
professores estabelecem, de alguma forma *“vitais” para o0 seu desenvolvimento,
sobretudo se percecionam o ambiente da escola como favoravel. Talvez por esta razéo,
reportando-se aos trabalhos de Wills datados de 1983, coloca a hipoOtese de a primeira
escolha destes professores, para pedir ajuda, ndo ser o seu supervisor, mas alguém,

escolhido por si, fazendo parte dessa rede de contactos informais que estabeleceram.

Por outro lado, cré que existam diferentes razdes, relacionadas com aspetos sociais e de
personalidade, que podem inibir estes pedidos de ajuda, salientando o facto de, se o
fizerem, poderem ser percecionados como pertencendo a “um estatuto inferior”,
sugerindo uma diferenca de comportamento entre grupos de professores experientes e

iniciantes, aparentando que 0s primeiros, praticamente, ndo recorrem a esta estratégia.

Em simulténeo, o investigador realiza um estudo por questionario, em trés instituicdes da
California do sul, publicas e privadas, distribuidas por mais de quarenta distritos distintos

e envolvendo 128 professores iniciantes e voluntérios, concluindo dentro dos limites
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apontados no estudo, nomeadamente a possibilidade de generalizacdo limitada, que os
professores iniciantes preferem, recorrer mais vezes a fontes informais para esclarecer as
suas duvidas, do que a fontes formais e, mesmo perante problemas graves que surjam no
decorrer das suas praticas, preferindo pedir ajuda a um amigo ou familiar ao invés de falar

COm 0 Seu supervisor.
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Capitulo 2- Metodologia do estudo empirico



2.1- Metodologia geral

Como ja referimos, o estudo efetuado enquadra-se numa metodologia de natureza
qualitativa. Comecgaremos por apresentar, caracterizar e fundamentar, em termos de

metodologia, esta dissertacéo.

As cinco caracteristicas atribuidas aos trabalhos de investigacdo qualitativa em educacéo,
séo para Bogdan e Bilken (1994), o facto da fonte direta de dados ser o ambiente natural,
a exposicdo dos mesmos ser feita descritivamente (em forma de palavras ou imagens), 0s
investigadores estarem mais interessados nos processos do que simplesmente nos
resultados, pretendendo, igualmente encontrar o significado que cada individuo atribui ao
fendmeno estudado, tendendo ainda para a utilizagcdo de um processo indutivo, quando o

investigador pretende elaborar uma teoria.

Para Tuckman (2012, p.721), “a investigacdo qualitativa desenvolve-se em situagao
natural, sendo o investigador o instrumento de recolha de dados”, incluindo neste tipo de
investigacao os estudos etnograficos, a avaliacdo naturalista e o estudo de caso, sendo que
todos eles tratam de acontecimentos singulares, dentro de um contexto especifico. Ao
usar esta metodologia, o investigador obtém e analisa documentos, realiza entrevistas e

observac0es, quer formais, quer informais, que Ihe podem dar acesso a dados adicionais.

Segundo Yin (2011), a metodologia qualitativa é hoje aceite, sendo uma das mais
utilizadas, em diversos campos profissionais e académicos, realgando-lhe as seguintes

caracteristicas gerais:

-estuda aspetos da vida dos individuos, dentro das condigdes reais;

-representa as opinides e perspetivas das pessoas/individuos que intervém no estudo;
-aborda o contexto em que 0s participantes se enquadram (integram);

-contribui, cruzando diferentes evidéncias, ajudando ou podendo ajudar na compreensao

dos fenémenos sociais.

Para Tuckman (2012), a metodologia qualitativa centra-se na forma como as pessoas
vivem uma determinada situacéo, alicercando-se em entrevistas e observacgdes no terreno,

baseando-se posteriormente as conclusdes nas observagdes realizadas.

Yin (2011) descreve os fatores que os estudos desta natureza deverdo cumprir:

transparéncia, metodologia e coeréncia com as evidéncias. No sentido de assegurar estes
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requisitos em termos de transparéncia, comegamos por explicar, detalhadamente, a todos
0s intervenientes a intengdo do nosso trabalho e as condi¢Ges em que a sua participacao
se iria processar. Dentro do mesmo espirito, apos a realizacdo e transcricdo de cada uma
das entrevistas, estas foram dadas a ler aos entrevistados, para aprovagdo antes da

publicacao.

Na tentativa de assegurar um trabalho com coesdo metodoldgica, tentaram investigar-se
areas que, no nosso entender, trouxessem um sentido de visao global do tema estudado.
Também por essa razdo, realizdmos tanto um enquadramento legislativo como um
enquadramento historico, ja que pretendemos proporcionar uma visao temporal evolutiva
que, segundo Zeichner (1993), estd ausente de muitas das investigacdes em educacgéo,
tornando dificil a tarefa de relacionar os projetos e modelos seguidos com as politicas

adotadas, quando estes foram implementados.

Por altimo, j& que a coeréncia com as evidéncias recolhidas deve ser um dos fatores
essenciais, tentamos identificar cada perspetiva encontrada, atribuindo-lhe um significado
e confrontando-a com outras contrérias, no sentido de estabelecer relag6es significativas
entre as conclusdes obtidas. Assim, abordamos varias correntes tedricas e conceptuais,

procurando uma visao holistica dos referenciais estruturantes do nosso trabalho.

Yin (2011) realca outro fator sobre os estudos qualitativos: estes podem conduzir a

formulagdo de novos conceitos e teorias.

Na investigacdo social, para estudar ou descrever certos fendmenos, podem utilizar-se
varias metodologias, considerando Swanborn (2010) uma subdivisdo para estes estudos

com enfoque em duas abordagens: a abordagem extensiva e a intensiva.

Numa abordagem extensiva recolhe-se informagéo em larga escala, relativa a um mesmo
objeto de estudo, pretendendo-se obter e interpretar correlagcbes sobre as propriedades
estudadas. Os fendmenos ndo sdo, neste tipo de abordagem, formulados em funcéo do
individuo, mas relativamente a centenas ou a milhares, pretendendo-se a obtencdo de
respostas globais, que permitam a compreensdo e a explicacdo do fenémeno estudado

como um todo. O autor considera que esta metodologia é, facilmente, quantificavel.

Quando o investigador utiliza uma abordagem intensiva vai trabalhar dentro de um

contexto especifico, assumindo o estudo, frequentes vezes, a forma de um estudo de
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campo, recolhendo dados através da utilizac&o de varias fontes de informacéo e, no geral,

com maior detalhe do que nos estudos que utilizam abordagens extensivas.

Classifica, ainda, os casos a estudar em diferentes niveis, dependendo do fendmeno que
se investiga, apontando para estudos a um nivel micro, focando um protagonista ou mais
protagonistas (o tratamento clinico de um doente, as pessoas que estdo num restaurante);
a um nivel meso, estudando apenas um protagonista ou varios (uma organizacdo, a
cooperacao entre quatro escolas locais); e 0s que se enquadram dentro de um nivel macro,
podendo, também, esta categoria envolver um ou mais participantes (uma vila, a

organizacdo das politicas europeias comuns).

Pelo exposto e de acordo com as classificagdes propostas por Swanborn (2010), 0 nosso
estudo utilizou uma abordagem intensiva, ja que trabalhdmos no contexto especifico da
formac&o ministrada por uma universidade publica e recolhnemos dados atraves de varias
fontes (documentos, entrevistas semiestruturadas e notas de campo). Podemos, ainda,
apontar que se desenvolveu a um nivel micro, com Varios protagonistas, neste caso
estudantes do Mestrado em ensino da Fisica e da Quimica, inscritos numa mesma

instituicao de ensino superior e a frequentar o mesmo curso do 2° ciclo.

Além da categorizacdo metodoldgica apontada, encontrdmos muitos aspetos comuns a
metodologia habitualmente designada como “estudo de caso” e que, pela diversidade

apresentada, mereceram a nossa atengéo e reflexao.

Comecando por um breve enquadramento temporal, Bassey (1999), numa reviséo de
literatura sobre estudos de caso, referindo-se aos trabalhos de Helen Simons datados de
1980, enraiza os estudos de caso em ciéncias sociais tais como a sociologia, a
antropologia, a historia, a psicologia e o direito realgando que, na opinido desta autora,
em 1975 a utilizagdo desta metodologia de investigagdo no ambito da educagéo era
recente e com exploragdes muito distintas. Cinco anos depois, em 1980, observa que,
apesar de esta metodologia ja ter contribuigdes significativas para o conhecimento pratico

da area da educacdo, continuava a haver potencialidades a desenvolver.

Recorrendo a primeira edicdo do Educational Research, Methodology and Measurement:
an International Handbook, Bassey (1999) aponta as caracteristicas que Stenhouse no seu
trabalho de 1985 atribui aos estudos de caso, considerando que estes na sua produgédo
envolvem a recolha de dados e a elaboragdo de um relatorio e/ou uma apresentagdo, alem

de que, nos casos em que se pretende proceder a uma avaliacdo, estes tém de se revestir
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de interesse suficiente para justificar a investigacdo. Salienta, igualmente, que ndo se

prevé interesse em generalizacdes.

Afonso (2005, p.73) considera que, pelo facto de muitas pesquisas serem apelidadas de
“estudos de caso”, se torna dificil uma caracterizacdo “inequivoca sobre a abordagem
deste tipo de estudos” podendo-se, no entanto, descrevé-los como particulares, Unicos e
especificos.

Em concordéncia, Merriam (1998, p.43) chama, igualmente, a atencdo para o sentido lato
atribuido a expressdo “estudo de caso”, classificando-os como analises “particulares,
descritivas e heuristicas” podendo, por esta razdo, o seu enquadramento recorrer,

frequentes vezes, a antropologia, a historia, a sociologia e a psicologia.

Esta definicdo € complementada por Hamilton (2011) ao afirmar que este design da ao
investigador uma descric¢do profunda das vivéncias dos participantes do estudo, dentro de

um contexto particular.

Se atendermos ao enquadramento mencionado por Afonso (2005), Merriam (1998) e
Hamilton (2011), a especificidade do caso que estudamos, descrevendo particularidades
Unicas, vivéncias dos participantes e recorrendo a ciéncias como a histéria, a sociologia
e a psicologia, entdo a nossa investigacdo pode ser enquadrada dentro da metodologia do
estudo de caso. Da mesma forma, se olharmos para o facto de Swanborn (2010) defender
que, atualmente, um estudo de caso pode, ao contrario do que era habitual, ndo envolver
apenas um caso, mas um numero limitado de casos, quatro ou cinco, incluidos no mesmo
trabalho, atendendo a que trabalhdmos com cinco participantes, encontramos aqui,

também, a possibilidade de categorizar a nossa investigacao desta forma.

Esta problemética sobre como caracterizar, efetivamente, o que € um estudo de caso vai
um pouco mais longe nas palavras de Alves-Mazzotti (2006a, p. 639), ja que a autora
considera que muitos dos que utilizam esta designacdo o fazem erradamente, uma vez
que aquilo que estudam como caso “ ndo apresenta qualquer interesse em si, € apenas um
local disponivel para a coleta de dados”, acabando a sua interpretacdo por ficar
descontextualizada, sendo superficial e desenquadrada historicamente. Constata,
igualmente, que os autores que deles se ocupam apresentam varias discrepancias entre si.
Contraria as sugestes do trabalho de Bogdan e Biklen, datado de 1994, onde estes
investigadores consideram este tipo de pesquisa facil e adequado a quem tem pouca

experiéncia em investigacdo, caracterizando-a, ao invés, como “complexa”.
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Concordante com Alves-Mazzotti, Duarte (2008, p.114) realca que, apesar dos
procedimentos de investigacdo enquadraveis dentro da metodologia de estudo de caso
poderem “constituir um interessante modo de pesquisa para a pratica docente”, ndo
equivalem a simplismos, “exigindo enquadramento tedrico adequado, dominio de
instrumentos e disponibilidade de tempo”. Adianta que esta metodologia pode constituir
uma primeira abordagem de um determinado problema que, posteriormente, pode ser

estudado de forma mais ampla.

Swanborn (2010, p.10) considera que experiencia alguma frustracdo quando trata deste
tema e da caracterizacdo da metodologia em si, ja que “o rotulo de estudos de caso é
utilizado com diversas finalidades”, atribuindo as discrepancias encontradas ao facto
destes serem originarios de vérias tradi¢fes, tendo, na sua opinido, as confusdes sobre
este assunto aumentado ao longo dos anos, dadas as rapidas alterac6es ocorridas dentro
dos estudos das ciéncias sociais e comportamentais. O investigador aponta, sintetizando,
as linhas que um estudo de caso, que se ocupa de um fendmeno/ocorréncia social, tem: é
levado a cabo dentro das fronteiras de um sistema social, no seu contexto natural,
monitoriza o fendmeno/ocorréncia durante um determinado periodo de tempo, utilizando
varios tipos de documentacdo, entrevistas e observagdes; o investigador foca-se nas
relagbes interpessoais dos participantes que, de alguma forma, estdo ligados ao
fendmeno/ocorréncia, tendo em conta o seu “ser”, expetativas, opinides e decisdes, de
entre outros fatores que considera relevantes; o estudo pode partir de questdes amplas
para, posteriormente, & medida que a investigacdo se desenrola, ir refinando o enfoque,
ndo podendo o investigador deixar de manter a sua mente aberta para novas questdes que
ndo estavam previstas a partida. Swanborn (2010) sugere, ainda, um procedimento
opcional, que pode ocorrer quando o estudo de caso atinge as suas conclusdes
preliminares, propondo que nessa altura se realize uma reunido entre ele, ou a equipa
responsavel, os stakeholders e os participantes, numa tentativa de discussao e avaliagcdo
desses primeiros resultados o que, no seu entender, fortalece a qualidade do relatorio final

e respetivas conclusoes.

Encontrando-se na literatura vantagens e desvantagens quando se opta pela realizacéo de
um estudo de caso, Merriam (1998) considera que as vantagens de utilizar este tipo de
metodologia sdo superiores as desvantagens. Acrescenta que 0s estudos de caso tém-se
revelado importantes na estruturagdo da inovacgao educacional, avaliacdo de programas e

politicas associadas, por permitirem uma investigacdo de questdes sociais complexas,
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pertencentes a vida real e que podem ajudar a compreender a realidade que nos rodeia. O
autor aponta para desvantagens como a limitacdo de tempo, 0s custos, a sensibilidade e

integridade dos envolvidos e stakeholders, bem como questdes de ética.

Segundo Stake (2009), as desvantagens mais apontadas para os estudos de caso séo: a
falta de rigor, a contaminacao eventual por parte do investigador (subjetividade), o facto
de, habitualmente, ndo fornecer de todo base para generalizacGes e, concordando com
Merriam, um custo tempo/dinheiro elevado. A fim de ultrapassar estas criticas, o autor
propde um fortalecimento da fundamentacdo tetrica e metodoldgica, um reforgco da

credibilidade, dando particular atencéo a validade e fidedignidade.

Contrariando a posicdo de Stake, relativamente ao facto desta metodologia ndo permitir
base para generalizac¢oes, Alves- Mazzotti (20064, p.649), ao analisar os trabalhos de Yin,
concluiu que este defende que esta metodologia é geradora de hipoteses que podem ser
testadas noutros contextos “e, caso sejam reiteradamente confirmadas, podem ser

generalizadas para contextos similares”.

De seguida, passaremos a dar a conhecer como se desenrolou o processo de contactos e
entrevistas dos alunos, que constituiram a nossa amostra de estudo. Inicialmente,
conversdmos informalmente com a professora responsavel do Mestrado no Ensino da
Fisica e da Quimica, dando-lhe a conhecer 0s objetivos e propdsitos do nosso trabalho de
dissertacdo. Procedeu-se, ap0s a autorizacdo informal de contacto com os alunos, ao
pedido formal, bem como a marcacdo de dia e hora, onde se fizesse a mesma

apresentacdo, mas desta vez com alunos.

Uma das professoras a lecionar uma das unidades curriculares, que estd diretamente
envolvida com as escolas, onde se realizam as aulas com os professores cooperantes,
disponibilizou a parte inicial de uma das suas aulas para o efeito, tendo-se obtido adesdo
por parte de todos os alunos a realizar o mestrado. Nesse mesmo momento, ficaram desde
logo marcados os dias e as horas de realizagdo das primeiras entrevistas, tendo-se dado a
maior das atenc¢des no sentido de estas ndo alterarem, ou de alterarem o minimo, a rotina
dos estudantes. Todos ficaram conhecedores que se realizaria uma outra entrevista, perto
do final das Préticas Supervisionadas/Pedagogicas. Foi, igualmente, explicado o porqué
destas escolhas temporais: pretendia-se conhecer o que tinha acontecido nos primeiros
contactos com a escola, onde iam trabalhar esse ano e, preferencialmente, antes de

lecionarem uma aula (nesta condicdo de alunos de Mestrado), o que, efetivamente,
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aconteceu com todos os alunos, a excecdo de um, e conhecer, no final da experiéncia de
lecionacgdo supervisionada, aspetos considerados como 0s mais importantes para 0s
mestrandos, tanto pessoais como profissionais, tendo em conta 0s pontos de vista de cada

interveniente neste estudo.

Da mesma forma, ficaram conhecedores que a analise dos resultados obtidos seria
confrontada com estudos relativos ao antigo modelo de formacéo de professores. Deu-se,
ainda, a maior relevancia a confidencialidade dos elementos recolhidos, atendendo
sobretudo a importancia que a classificacdo final neste ciclo de estudos tem na vida
profissional destes candidatos a professores, que ndo pode ser afetada por aspetos
relacionados com este trabalho. Explicou-se, detalhadamente, como seriam apresentadas
as respostas que pudessem identificar os respondentes, como por exemplo a idade e 0
namero de anos de experiéncia, mas que se acreditava, a partida, serem fundamentais,
ndo deixando de garantir o sigilo. Este pressuposto veio, realmente, a confirmar-se dada
a heterogeneidade da amostra e até algumas das suas caracteristicas, que consideramos
como pouco comuns. Em simultdneo com as entrevistas, foram registadas notas de
campo, cruciais para um entendimento mais global dos mestrandos, enquanto pessoas, e
que se vieram a mostrar muito Uteis na analise de conteudo e nas conclusdes. Em termos
reais, o tempo total passado, individualmente, com cada entrevistado foi mais do triplo

do registado e transcrito em entrevistas.

De seguida, justificamos a escolha de alguma da literatura consultada, que veio a
constituir a base do estudo empirico, analisada, por isso mesmo mais aprofundadamente
em detrimento de outra, a fim de melhor enquadrar a investigacdo e permitir atingir os

objetivos a que nos propusemos no inicio.

As questBes orientativas das entrevistas foram elaboradas apds revisao cuidada, de entre
outros, de trabalhos de Pardal (1991), Rodrigues (1991), Freire (1999), Flores (2000),
Ponte, Galvéo, Santos e Oliveira (2001), Mendes (2002), Fernandes (2003), e Mestre,
Marcelo e Fonseca (2004). Foram, ainda, considerados aspetos de um estudo de caso
realizado por Naish (1990), no Institute of Education, da Universidade de Londres. Os
estudos selecionados foram realizados com amostras/participantes, que abrangem todo o
territério nacional, desde o Minho ao Algarve. Da mesma forma apresentam uma
transversalidade temporal bastante significativa, alguns ao longo de pelo menos uma
década, 0 que poderd mostrar mudancas ou constancias ao longo dos intervalos de tempo

considerados.
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O numero de estudantes a realizar atualmente mestrados conducentes a profissionalizagdo
no ensino é muito diminuto, considerando-se por isso que a realizacdo de estudos
guantitativos por exceléncia ndo teria significado no presente. Apesar disso selecionaram-
se, para uma analise mais detalhada, teses de doutoramento com uma componente
guantitativa bastante vincada, Pardal (1991), Rodrigues (1991), Freire (1999) e Fernandes
(2003), por se considerar que, embora de natureza distinta, revestem-se de grande
importancia. Parte desta é inerente ao facto dos investigadores pertencerem as instituices
onde estas se realizaram, conhecendo profundamente o seu contexto, nos seus mais
diversos aspetos, podendo assim proceder a uma caraterizagdo bastante completa dos
mesmos. Queremos também realcar que, a especificidade do nosso grupo de participantes,
quando comparado, por exemplo, com os destas teses, demonstra, no nosso entender, ndo
haver qualquer sentido em tentativas de generalizagdo ou conclusdes, que permitam

avaliar a politica de formagao de professores como um todo.

Atendendo as convulsdes atuais na area do ensino, com especial incidéncia para as
condigdes de acesso a carreira docente, para 0 aumento elevado de alunos por turma, bem
como noticias constantes de diminuigdo de alunos no geral, contrariadas no entanto por
documentos oficiais, pelo menos para o 3° ciclo e ensino secundario, DGEEC (2013), de
outras medidas conducentes a uma diminuigdo de professores no ativo, bem como
expectativas negativas relativamente a possibilidade de colocagfes ap6s a conclusdo do
mestrado, parecem constituir razdes suficientes para a escolha da profissdo docente ser
preterida, verificando-se que o niumero atual de alunos em universidades portuguesas a
frequentar cursos, que conferem habilitacbes exigidas para a docéncia no 3° ciclo e
secundario, é extremamente reduzido inviabilizando, no nosso entender, estudos da
dimensé&o dos realizados por Pardal (1991), Rodrigues (1991), Freire (1999) e Fernandes
(2003). Salienta-se, também, que estes trabalhos, além de envolverem uma vasta amostra
de alunos, abrangem zonas geogréficas diferentes, o que pode trazer ao de cima
caracteristicas distintas relacionadas com aspetos locais singulares, como por exemplo, a

caracterizagdo socioecondémica dos alunos, de entre outras.

Realca-se, igualmente, a importancia do estudo de Freire (1999) uma vez que, tal como
referem Black & William (1998), foca aspetos “inside the black box™, aqueles que
ocorrem dentro da sala de aula, fundamentais para a verdadeira compreensdao dos

processos de ensino, ja que 10% do total das aulas lecionadas pelos alunos, a realizar os
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entdo estagios pedagdgicos, foram assistidas, permitindo constatar até que ponto algumas

das concecdes expressas eram, efetivamente, aplicadas nas praticas instrucionais.

Da mesma forma, o estudo de Mendes (2002), abordando o mesmo tema e pelo facto de
contemplar o0 mesmo contexto universitario onde esta dissertacdo sera defendida, foi

analisado mais minuciosamente.

No caso do nosso estudo, os participantes, num total de cinco alunos, maioritariamente
com experiéncia de ensino anterior a realizacdo do Mestrado, determinou a escolha do
trabalho de Flores (2000), ja que neste séo referidos aspetos relativos a etapa de inducéo
no ensino, entendido por N6voa (2008) como o periodo entre 2 a 3 anos apos a conclusao
do estagio pedagdgico, enquadramento que pensamos ser mais ajustado dada a

experiéncia prévia em lecionacao de quase todos eles.

Os trabalhos de Rodrigues (1991) e Mestre, Marcelo e Fonseca (2004), constituiram de
forma mais significativa a base da segunda entrevista dado que se pretendia, quando o
Mestrado estivesse quase terminado e, por isSO mesmo, supostamente obtidas as
qualificacdes e formacdo minimas exigidas para o exercicio da docéncia, identificar os

aspetos desta, considerados como 0s mais e 0s menos conseguidos.

De notar que, durante a elaboracdo desta dissertagéo, foi anunciada em Novembro de
2013 a obrigatoriedade da realizagdo de duas provas para se ter acesso a carreira docente
em escolas publicas, uma delas de indole “geral”, outra de conhecimentos especificos da
disciplina a lecionar. Estas seriam aplicadas a todo o universo de professores contratados,
independentemente do niumero de anos de servigo e dos resultados das avaliacbes anuais
de caracter obrigatorio. Esta avaliagdo, prevista desde o ano de 2007, com as altera¢oes
introduzidas no Estatuto da Carreira Docente, pela Ministra da Educacdo da altura,
passaria a retirar as Instituicbes de Ensino Superior, Universidades, Faculdades e
Institutos Politécnicos, a exclusividade da qualificacdo e acreditagdo para o exercicio da
docéncia, pelo menos no ensino publico. Durante os meses de Novembro e Dezembro de
2013, foram interpostos pelos sindicatos mais representativos dos professores diversos
pedidos cautelares, contestando a realizacdo da mesma, alegando que estava imbuida de
diversas ilegalidades. Apos indicagdo do Ministério da Educacéo, em Dezembro de 2013,
a dias da realizacdo da prova geral, todos os docentes contratados com mais de cinco anos
de servigo foram dispensados da sua realizagcdo. Esta acaba por se concretizar, apenas

parcialmente, supondo-se que cerca de metade dos inscritos ndao a resolveram. Os motivos
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que se apuraram para a sua nao realizacdo passaram pela vontade propria dos potenciais
destinatarios, problemas devidos a greve de professores convocada para essa data, ou
perturbacdes que ocorreram dentro e fora dos estabelecimentos de ensino, onde estava
marcada a sua concretizagdo. Durante 0 més de maio de 2014 foram sucessivamente
levantadas as providéncias cautelares que suspenderam as provas, com todos os tribunais
a darem razdo ao Ministério da Educacdo e, com o entdo detentor da pasta, a anunciar
publicamente que estas voltariam a ser aplicadas em breve, ndo explicitando, no entanto,
a data concreta para tal acontecer. Esta medida politica acabou por tomar forma legal no
Decreto-Lei n® 79/2014 de 14 de maio de 2014, que foi objeto de discussdo mais cuidada
no enquadramento legislativo que realizamos. Tendo em conta que, nos Ultimos anos esta
questdo foi amplamente debatida, muitas vezes com posi¢cOes extremadas, tanto de
aprovacao como de rejeicdo, e estando, a data da segunda entrevista, em aberto e sem
resposta final, pretendemos avaliar o sentir dos alunos de mestrado, quanto a uma
eventual aplicacdo das medidas preconizadas, uma vez que, na sua concretizacdo, 0s
mestrandos estariam perante uma realidade diferente, considerando as condigdes
estabelecidas quando iniciaram este periodo de formacéo e as condi¢des a que passariam
a estar sujeitos no futuro, nomeadamente, no acesso a carreira docente em escolas

publicas.
2.2- Metodologia da anélise de dados

Passaremos a apresentar e analisar os dados do estudo que realizamos com os alunos do
2° ano do Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica de uma da universidade publica

portuguesa.

O corpus documental foi constituido por duas entrevistas semiestruturadas e notas de
campo. Os guides das entrevistas, que constam em apéndice, foram realizadas a cada um
dos participantes em dois momentos distintos: antes do inicio e no fim das préaticas
supervisionadas. Embora tendo sido seguido 0 mesmo guido para todas as entrevistas
houve, frequentes vezes, como se pode constatar pela leitura das transcri¢fes também em
anexo, necessidade de esclarecer algumas das respostas, dado que o sentido que se
retirava da frase ndo era completamente claro. As notas de campo foram recolhidas nos
dois momentos ja referenciados e em contextos bastante diferentes, ja que a primeira série
de entrevistas foi realizada na universidade a que pertenciam os alunos e a segunda série

nas escolas onde estes realizaram as suas préticas letivas, com excecéo de um dos casos,
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dada a incompatibilidade horaria verificada. Assistiu-se ainda, parcialmente, a duas aulas
na universidade, de Iniciagdo as Praticas Pedagdgicas, onde foi apresentado o trabalho
que iriamos desenvolver e se calendarizaram 0s encontros a realizar. A professora
responsavel por esta unidade curricular autorizou a assisténcia as suas aulas, em outros
momentos, o que, infelizmente, se veio a revelar impossivel por incompatibilidade com
os horéarios estabelecidos, quer das aulas na universidade quer do horéario letivo da

investigadora.

Como afirma Rodrigues (2006, p.200), as técnicas de analise de dados decorrem do tipo
de dados obtidos, pelo que as entrevistas que realizamos, “processo em que as palavras
sdo mediadoras e suportes”, foram estudadas segundo a analise de contetdo proposta por
Bardin (2004). A autora classifica-a como sendo um conjunto de técnicas que permite a
analise das comunicacg6es, tentando evitar saberes subjetivos e que o leitor efetue uma
“compreensdo esponténea”, ficando-se com “primeiras impressfes”. Menciona,
igualmente, que os objetivos desta pratica, muito utilizada em ciéncias sociais, s&o 0

desejo de rigor e uma leitura que demonstre a pertinéncia do que se pretende comunicar.

Uma vez que os dados obtidos sdo palavras, a sua recolha vai ocorrer em funcdo da
interatividade observador/observado e, como afirma Rodrigues (2006, p. 201) “fundados
no contexto local com um forte peso descritivo, muito préximos da realidade, portanto,

com fraco poder generalizante”.

Na mesma linha de pensamento Esteves (2006, p. 107) caracteriza a analise de contetido
como uma maneira de trabalhar comunicagGes extensas ou numerosas “ para delas extrair

um conhecimento que a simples leitura ou audigdo cumulativas ndo permitiria formar”.

O passo inicial correspondeu a uma leitura flutuante de todas as transcrigOes realizadas,
a qual permitiu comecar a delinear, a partir dos temas abordados, as categorias e

subcategorias a utilizar.

Depois disso foi contruida a Tabela 2 e a Tabela 3 onde constam, respetivamente, a
categorizacdo e subcategorizagdo das questdes da primeira e da segunda entrevista. A
grande maioria dos temas e categorias, ai indicados, foram definidas a priori, emergindo
dos guides aplicados e que por sua vez foram construidos tendo como base teorica a
revisdo da literatura efetuada. Das questdes de resposta aberta surgiram categorias a

posteriori que, embora diferentes de participante para participante, se organizaram em
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trés grandes eixos: organizagdo e estruturacdo das Unidades Curriculares, relagéo
Universidade/alunos e organizacdo do Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica.

A Tabela 2 precede a apresentagdo e andlise da primeira entrevista, enquanto a Tabela 3

precede a apresentacdo e analise da segunda entrevista.

Quanto & modalidade de categorizacdo utilizada enquadramo-la dentro de uma anélise do
discurso ou tematica, ja que os procedimentos adotados visavam, através da interpretacéo
do discurso de cada participante, dar a conhecer varios temas: o contexto escolar, a pratica
letiva, a avaliacdo do mestrado, a realizacdo pessoal proporcionada pela formagéo e
outros aspetos relevantes para os mestrandos. Segundo Bardin (1994), podemos também
classifica-la como uma analise dos “significados”, todos eles focados, no caso do nosso
trabalho, na pessoa do formando. A fim de assegurar a validade dos procedimentos da
categorizacdo tivemos sempre em mente as regras da homogeneidade, exaustividade,
exclusividade, objetividade e pertinéncia, que devem legitimar os trabalhos assim
elaborados, ndo deixando de salientar, alids em concordancia com a autora, a dificuldade

de aplicacdo destes principios, que se fez notar sobretudo nas respostas mais extensas.

A metodologia utilizada para codificar as entrevistas corresponde a seguinte chave: a letra
maiuscula P (participante), seguido de um numeral, designa os participantes, que
assumem assim as designacdes de P1 a P5, e a letra maiuscula E seguida dos numerais 1
ou 2 designa, respetivamente, a primeira e a segunda entrevista. A ordem pelas quais
foram ordenados os participantes foi aleatdria, ndo correspondendo por isso a nenhuma
atribuicdo especial. Atendendo a que apenas um dos participantes é do sexo masculino,
doravante todas as analises de respostas passarao a referir os participantes no masculino,
tendo este procedimento sido escolhido no sentido de ndo permitir a identificacdo do

Unico elemento deste sexo.

Apos a leitura flutuante e uma andlise preliminar constatdmos que algumas das respostas
permitiam a identificacdo do participante, dadas as suas caracteristicas unicas, pelo que
se optou pela omissdo de trechos, a fim de cumprir com o preestabelecido inicialmente:

a confidencialidade do respondente.

As questdes iniciais da 12 entrevista tiveram como principal intencdo um breve
conhecimento pessoal do participante no estudo. Foram elaboradas de forma a poder
abranger aspetos distintos, ja que pretendiamos que as respostas obtidas nos integrassem

na “persona” do aluno de Mestrado e futuro (ou ja) professor. Além disso, desenvolvemos
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ao longo do ano em que durou o estudo empirico e com a mesma intengdo, Varias
conversas informais com todos os participantes. VerificAmos, em cada um destes
momentos, que foram muito para além do tempo das entrevistas propriamente ditas, a
importancia que tinha, para todos eles, a concluséo desta nova etapa de estudos, da imensa
profusdo de sentimentos vividos, e de muitos outras vivéncias ocorridas durante estes
anos de formacdo. Assim, constatdmos que ndo é possivel, num trabalho com estas
caracteristicas, focar todas as dimensdes relativas & formacéo inicial de professores da
area da Fisica e da Quimica nesta ou noutra universidade, em tempos de grandes
transformagdes a nivel nacional e europeu, dada a enorme rede de fatores a ela associada
que, no nosso entender, merece ser acompanhada ao longo de mais anos. Reforgando este
parecer podemos apontar as vezes em que, a0 mesmo tempo que realizdmos este trabalho,
assistimos a restruturagbes impostas nesta formacgédo, de entre outros fatores pela
publicacdo de varios normativos, em que um dos exemplos &, como se apontou no
enquadramento legislativo, a entrada em vigor do Decreto-Lei n® 79/2014 de 14 de maio
de 2014, que levara a uma nova restruturagéo no mestrado do ensino da fisica e da quimica
ministrado na universidade onde realizamos o estudo empirico, e também na universidade
de Evora. A data da conclusio deste trabalho os novos planos de estudos eram ainda
desconhecidos, encontrando-se em elaboragdo, no fim da qual carecerdo, ainda de

aprovacao. A sua aplicacdo ocorrerd, apenas, no ano letivo de 2015/2016.

Embora algumas das perguntas/respostas efetuadas na primeira entrevista estejam
intrinsecamente ligadas a perguntas/respostas da segunda, dado que se tratam da mesma
categoria/subcategoria estudada em alturas do ano letivo distintas, fizemos a anélise de
cada entrevista independentemente para, no final, relacionarmos os aspetos que
consideramos passiveis de serem examinados, dentro de uma perspetiva evolutiva ao
longo deste ciclo de estudos, conjugando para tal a anélise da primeira e da segunda

entrevista.

Ao longo deste capitulo e, de forma mais geral, em todo o trabalho, acreditamos, tal como
defende Esteves (2006, p.105), que “a pluralidade de paradigmas de investigacdo para
tratar os problemas educativos é defensavel face a complexidade dos fendmenos que
temos pela frente: tanto importa descrevé-los, compreendé-los e interpreta-los com rigor
(alids, os primeiros passos de qualquer processo cientifico) como, com igual rigor, tentar

explica-los”.
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2.3- Caracterizagao dos participantes

A dissertacdo aqui apresentada desenvolveu-se, por questdes tanto profissionais como
pessoais, ao longo de trés anos letivos. O estudo empirico, por razBes inultrapassaveis,
ndo foi efetuado com alunos a frequentar o Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica
na Universidade de Evora. Para garantir a viabilidade do que nos tinhamos proposto fazer
inicialmente, houve necessidade de optar por outra universidade da rede publica tendo-
se, depois de pedidas as devidas autoriza¢des aos 0rgdos institucionalmente responsaveis,
obtido a anuéncia destes. Obteve-se, igualmente, aceitacdo para a participacdo no mesmo
de todos os alunos a frequentar o 2.° ano de Mestrado, que obedeciam a condi¢do prévia
de terem /estarem a frequentar, sem interrupcdo de um ou mais anos letivos, as praticas
pedagogicas, ou seja as unidades curriculares Iniciagdo as Préaticas Pedagdgicas 3 (IPP 3)
e Iniciagdo as Préticas Pedagogicas 4 (IPP 4), durante o ano letivo em que os dados foram
recolhidos. Foi garantida a total confidencialidade das respostas a fim de assegurar que
0s participantes se sentiriam livres para referir aspetos tanto positivos, como negativos.
Por essa razdo, e dada a especificidade do grupo com que trabalhdAmos, ndo podemos
realizar correspondéncias entre os dados que abaixo se indicam, ja que tal procedimento

levaria ao incumprimento deste requisito.

Pelo mesmo motivo, ndo foi possivel indicar quais as licenciaturas dos mestrandos, todas
elas distintas umas das outras. Podemos, no entanto, devido as indica¢des que nos foram
dadas durante as conversas informais que mantivemos e que fazem parte das nossas notas
de campo, registar que o numero de Unidades de Crédito (UC) da area da Quimica, em
todas as licenciaturas dos respondentes, era superior ao nimero de UC da &rea da Fisica.
Como se vera no desenvolvimento do trabalho, esta informagdo é importante uma vez
que podera ser um fator justificativo de algumas das respostas obtidas e consequentes

conclusdes encontradas.

Acreditando que ndo ¢ possivel dissociar a “pessoa” do “professor”, realizamos algumas
questdes introdutdrias, que visavam conhecer melhor aspetos pessoais, nomeadamente as

principais motivacgdes que levaram estes estudantes a optar pela docéncia.

A Tabela 2 aponta, sem correspondéncia entre a resposta e 0 participante respetivo, alguns

dos fatores que caracterizam os elementos que colaboraram no nosso estudo.
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Tabela 2
Caracterizagéo dos participantes

Total de participantes 5 (1 do sexo masculino e 4 do sexo feminino)

Intervalo de Idades 30-42

1 Participante - sem experiéncia de ensino
NUmero de anos de 1 Participante com experiéncia de ensino inferior a 5 anos

experiéncia de ensino 3 Participantes com experiéncia de ensino igual ou superior a 5

anos
NUmero de escolas onde o
1 Participante = 0
trabalharam antes de o
] 1 Participantes > 5
ingressarem neste .
3 Participantes <5
mestrado
NUmero de participantes
independentes 3
economicamente
NUmero de participantes
dependentes 2

economicamente

A andlise dos dados recolhidos mostra que os participantes tém idades superiores a
esperada para a conclusdo de um 2.° ciclo de estudos pds-Bolonha, considerando uma
entrada no 1.° ciclo aos seis anos de idade e dezassete anos de estudo no total, sendo o

desvio observado igual ou superior a seis anos.

Quatro dos participantes afirmaram ter experiéncia no ensino. Cruzando estes dados com
0s registados em notas de campo, compreende-se que 0s participantes tenham apontado
para a necessidade de concluirem o mestrado a fim de manterem os seus atuais postos de
trabalho, tendo trés deles declarado ser independentes economicamente. Esta experiéncia
profissional, anterior a realizacdo do mestrado, vai-se revelar um fator determinante para

a opgdo pela sua realizagéo e concluséo.

Quando questionados sobre 0 que representa para eles o ser professor obtiveram-se as

respostas que se encontram, na integra, na Tabela 3.
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Tabela 3
O “ser professor”

Participante 1 | Essencialmente uma vocagdo porque € necessdrio gostar muito daquilo que se faz e
obviamente precisamos de ter todas as ferramentas pedagogicas e cientificas mas acho que é
necessario ter, além disso, qualidades pessoais que nem toda a gente tem. Portanto acho que
acima de tudo é necessario amar os alunos, gostar deles e ter paixdo por aquilo que se faz.
Participante 2 | Ser professor € poder ensinar, é poder desenvolver pessoas, desenvolver competéncias
pessoais, educar... desenvolver seres humanos.

Participante 3 E mais dificil do que eu pensava. Ser professor... eu nem sei definir o que € ser professor. Mas
basicamente, para além daquelas funcGes que estdo associadas ao ensinar, ao instruir, eu acho
que um professor é muita coisa, passa por ser um amigo, passa por ser um psicélogo, um
pedagogo, portanto é quase como aquelas impressoras multifungdes e é dificil definir o que é
um professor mas passa por muitos campos.

Participante 4 E poder ensinar aos alunos contetidos e também um pouco o saber ser, saber estar, no fundo
para os tornar cidaddos mais informados... melhores pessoas.

Participante 5 Conseguir ensinar tudo aquilo que seja importante para os alunos, quer em termos de
contetdos da disciplina como a propria educagdo a varios niveis, tanto civica como de
responsabilidade, tudo isso.

Os dados mostram, no que diz respeito ao que é “ser professor”, uma clara
homogeneidade de respostas de todos os participantes, na caracterizagdo desta funcdo
como multifacetada, envolvendo transmissdo de conhecimentos de vérias indoles e o
desenvolvimento dos alunos como “seres humanos”, “cidaddos mais informados” e

“melhores pessoas”.

Embora em contextos algo distintos, os participantes 2, 3, 4 e 5 incluiram nas suas
respostas a palavra “ensinar”. Por outro lado, a resposta do participante 1 considera a
vocagdo como o fator essencial do “ser professor”, sendo ainda a Unica que se centra nas
caracteristicas do professor como “pessoa”, resumindo 0 seu sentir ao concluir que

““acima de tudo € necessario (...) ter paixao por aquilo que se faz”.

Por dltimo, nesta parte introdutdria de caracterizacdo dos participantes do estudo
quisemos conhecer as principais motivacoes para a escolha desta profissdo. As respostas

encontram-se, parcialmente!, na Tabela 4.

! Nas respostas transcritas, relativas ao participante 2 e ao participante 3, por motivos de
confidencialidade, omitiram-se trechos, que foram substituidos pela simbologia (...). As

restantes encontram-se transcritas na integra.
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Tabela 4
Motivagdes para a docéncia

Participante 1 | © relacionamento com os alunos, o relacionamento com os pais, com 0s encarregados de
educacdo, que é fundamental para que os alunos tenham sucesso e sejam felizes que é o
principal. E basicamente acho que tenho essa vocacédo, acho que tenho algo para dar e acho
que, com a minha maneira de ser e com a minha maneira de estar, posso moldar os alunos e
posso fazer com que eles atinjam alguns dos seus objetivos.

Participante 2 | Eu tive... para além de ser professor ja tive outras experiéncias. No entanto considerava que o
trabalho (...), que foi o trabalho que desenvolvi durante mais tempo, é muito vazio. O ser
professor... (...) tentei fazer a licenciatura em ensino, (...) na altura ndo consegui, surgiu uma
hip6tese de comecar a dar aulas e gostei, gostei imenso da experiéncia, foi muito gratificante
a recompensa que retirei. Foi um trabalho muito mais gratificante que o trabalho (...) e gostei
imenso. A principal motivacdo foi mesmo a gratificacdo que dai vem.

Participante 3 Primeiro, nunca escolhi antecipadamente esta profissdo. Acabei por vir parar a esta profissdo
por circunstancias da vida (...) fui contratada como professora. E realmente gostei, gostei
muito, gostei da interacgdo.(...) mas na realidade comecei a contactar com outras pessoas que
ja eram professores, que me iam falando, comecei a prestar atencdo ao que me diziam, como
ensinavam, obviamente muito superficialmente, e comecei a perceber que isto de ser professor
é uma ciéncia e quando é bem feita resulta. Portanto, acabei por vir parar a este Mestrado
precisamente por isso, queria aprender mais, porque a parte cientifica acho que ja tinha a mais,
e portanto a minha principal motivagdo foi mesmo porque gosto muito do contacto com os
alunos, gosto muito de ensinar.

Participante 4 | O ter experimentado e ter gostado.

Participante 5 | Eu sempre gostei muito da escola, dos contetdos, e sempre gostei de transmitir aos outros
esses conhecimentos, de facilitar-lhes a aprendizagem.

O motivo mais apontado como a motivacao para a escolha da docéncia como profissao é
0 ‘““ter experimentado e ter gostado”, como se retira da analise das respostas dos

participantes 2, 3 e 4.

Em concordancia com o que ja respondera na pergunta sobre o que entende que é “ser
professor”, o participante 1 volta a referir a sua ““vocagdo”, apelando para caracteristicas
pessoais que o capacitam na modelacdo dos alunos e no atingimento dos objetivos que

estes transportam consigo.

Por sua vez, o participante 5 aponta para o0 seu gosto em transmitir conhecimentos, vendo-

se como facilitar de aprendizagens.

Em concluséo, o estudo realizou-se com um grupo de participantes muito heterogeneo
em termos de idades, formacdo de base e experiéncia profissional. Ja no que diz respeito
ao entendimento do que € “ser professor” e nas motivacdes para a docéncia, encontraram-
se pontos comuns como a complexidade das fungdes necessarias no exercicio da profissdo

e 0 gosto de ensinar.
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Capitulo 3 — Apresentacéo e analise dos resultados



A metodologia seguida, de ora em diante, para a apresentacdo e analise dos dados
recolhidos nas duas entrevistas obedece & seguinte organizacdo: identificacdo da
entrevista em quest&o, identificacdo do tema, categoria e subcategoria analisada, seguido
da descricdo das respostas/indicadores recolhidos junto dos participantes. Os temas
apresentados obedecem a mesma ordenacdo da que corresponde as questdes colocadas

aos participantes.
3.1-Apresentacado e andlise de dados/resultados da 12 entrevista

Esta entrevista foi feita a quatro dos participantes do estudo antes de iniciarem as suas
praticas pedagogicas e a um deles pouco tempo depois de ter realizado a sua primeira
intervengdo com alunos. As intervencdes tiveram lugar na turma de cada professor
cooperante, como previsto na legislagcdo, com participantes a trabalhar no 3° ciclo e outros

no ensino secundario.

Apresentamos, de seguida, na Tabela 5, as categorias e subcategorias das perguntas
constantes da primeira entrevista, comecando, posteriormente, a sua apresentagéo e

anélise.

Tabela 5

Categorias e subcategorias da 1.2 entrevista

Tema Categoria Subcategorias
1. Contexto Escolar | 1.1- Conhecimento | 1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola
prévio do contexto | onde vio realizar a IPP3/4 no 12 ano
escolar mestrado

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras
escolas. 12 ano mestrado

1.1.3- Periodicidade visitas a escola
1.1.4- Caracterizacao meio envolvente
1.1.5-Caracterizagao populacao escolar
1.1.6-Conhecimento instalacdes
1.1.7-Conhecimento materiais
disponiveis para trabalhar
1.1.8-Integracdo na escola antes da
lecionacao

1.2- Contactos coma | 1.2.1- Contactos com membros escola
comunidade escolar
1.3-Relagdo escola 1.3.1- Coordenacgdo e comunicagao
Juniversidade entre escola/universidade
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2. Pratica letiva

2.1- Preparacao de
aulas

2.1.1- Escolha da matéria a lecionar

2.1.2- Preparacao da aula

2.1.3-Constrangimentos/dificuldades

2.2-Papel do 2.2.1- Caracterizacdo papel/papéis do
professor cooperante | professor cooperante

2.3-Partilha 2.3.1-Aceitacdo de partilha de praticas
pedagdgica pedagdgicas

3. Avaliagdo como

3.1-Avaliacdo como

3.1.1-Conhecimento prévio dos critérios

revelantes para
o mestrando

aluno do aluno no 12 ano do de avaliagao

mestrado
mestrado 3.1.2- Correspondéncia com a

classificacao final
3.2-Avaliacdo como 3.2.1-Conhecimento prévio critérios
aluno no 22 ano do avaliacao
mestrado
4. Aspetos 4.1- Organizac¢ao do 4.1.1-Consequéncias da formacdo

Mestrado em Ensino
da Fisica e da
Quimica

englobar duas areas cientificas distintas

4.1.2- Equivaléncias de Unidades
Curriculares realizadas noutras
instituicdes de ensino sup./Noutras
licenciaturas

4.1.3- Unidades Curriculares
obrigatérias e de opcdo

4.1.4- Carga horaria total*
(corresponde a carga letiva + tempo de
permanéncia na escola + trabalho
auténomo)

4.2-Estruturagao e
organizacao das
unidades curriculares

4.2.1- Programas das Unidades
Curriculares

4.2.2-Funcionamento das Unidades
Curriculares

4.2.3-Relacdo teoria/pratica ou o pér em
pratica as teorias

4.3-Relacao
universidade /alunos

4.3.1- Comunicacgao entre universidade
e alunos

3.1.1-Tema 1- Contexto escolar

As primeiras perguntas efetuadas incidiram, especificamente, sobre o trabalho realizado

no primeiro ano do Mestrado, dentro de contexto escolar, mais concretamente em visitas

a varias escolas.
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Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde vao realizar a IPP 4 no 1° ano mestrado

Os dados obtidos nesta categoria e subcategoria permitem concluir que, apenas um dos
participantes deste estudo, o participante 2, conhecia previamente a escola onde viria a
desenvolver no segundo ano do mestrado as suas préaticas, ja que no primeiro ano ai se
deslocou e realizou uma entrevista com aquela que viria a ser a sua professora cooperante,
0 que lhe permitiu inteirar-se de aspetos como o da diregéo escolar, da qual a mesma fazia
parte. Todos 0s outros participantes apenas conheceram a escola, onde realizaram a IPP

4. no inicio do 2.° ano do Mestrado.

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

Os resultados referentes a tabela 2 ddo conta que todos os participantes desenvolveram,
noutras escolas, diversos tipos de tarefas durante o primeiro ano do Mestrado, tendo
referido o conhecimento do espagco fisico/instalagdes e sua caracterizacdo (participantes
1, 4 e 5), a realizagdo de entrevistas tanto para se inteirarem das funcgdes inerentes ao
cargo de diretor de turma, como para conhecerem o funcionamento da direcdo num
contexto de mega agrupamento (participante 1). Noutras entrevistas averiguaram, no
geral, funcbes ligadas a profissdo de professor (participantes 4 e 5), enquanto em
entrevistas a alunos abordaram, de entre outros aspetos, as suas dificuldades (participante
5). O participante 1 e o participante 5 referiram ainda a observagéo de aulas, embora este

ultimo o faca ao responder a questdo seguinte.

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.3- Periodicidade de visitas a escola

Por seu lado, o numero de vezes que visitaram escolas variou, de acordo com o referido
por cada participante, entre quatro a seis ou sete visitas, havendo incertezas na resposta

por parte dos participantes 2, 3 e 4.
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Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.4- Caracterizagdo do meio envolvente

O meio envolvente foi caracterizado de diferentes formas, referindo o participante 1, 2 e
4 que as escolas estdo inseridas em bairros/zonas residenciais, enquanto o participante 3
e 0 participante 5 se focam na heterogeneidade da populagdo envolvente. Esta
caracterizagdo é coincidente com a constante do ultimo relatorio de avaliagdo externa da
escola, onde foi colocado o participante 1, dado que o relatdrio aponta que a escola esta
inserida numa zona residencial “dormitorio”. O mesmo acontece quando confrontamos a
caracterizacdo do participante 2 com o mesmo documento oficial considerado
anteriormente, onde h& indicacdo da escola-sede do agrupamento estar numa zona

habitacional isolada.

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.5- Caracterizagédo da populagéo escolar

Os participantes 1 e 3 caracterizaram a populagéo escolar, respetivamente, como “um
bocadinho heterogénea” e “ muito heterogénea”. Por seu lado, o participante 2 apontou-
a como pertencente a uma classe baixa ou média/baixa, enquanto o participante 4 incluiu-
a essencialmente na classe média. A resposta do participante 5 apontou apenas para a
caracteristica geral da turma com que iria trabalhar, que lhe pareceu “ser boa”. Apenas o
participante 4 referiu problemas disciplinares/comportamentais, que ocorriam na escola

com outra turma que néo a sua.

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.6- Conhecimento das instalacgdes

Concluimos que, de alguma maneira, foram dadas a conhecer a todos os participantes as

instalacdes da escola e os locais onde iriam trabalhar.
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Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.7- Conhecimento dos materiais disponiveis para trabalhar

Abordando outro aspeto fisico da escola, especificamente a existéncia de material
necessario a lecionacdo da disciplina de Fisica e Quimica, a maioria das respostas
apontou, em geral, para a existéncia de material adequado, excetuando o caso dos
participantes 2 e 4 que referiram ndo existir material suficiente ou mesmo a sua
inexisténcia (participante 4).

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria
1.1.8- Integracéo na escola antes da lecionagao

Esta questdo permitiu encontrar respostas a partir de uma reflexao dos participantes sobre
0s contactos com as escolas efetuados durante o 1.° ano de formagéo e se estes lhes
permitiam sentir-se integrados nas instituicdes, onde iriam trabalhar. Neste dominio, 0s
participantes manifestam hesitacdes, quando questionados se essas ag0es desenvolvidas
foram suficientes para se sentirem integrados na escola antes de comegarem, realmente,
a lecionar, tendo-se obtido respostas taxativas apenas em dois casos, o do participante 2,
que considerou que as acOes desenvolvidas no primeiro ano foram escassas para
promover a sua integracdo e a do participante 5, que considerou que a realidade escolar é
a mesma das escolas com que teve contactos anteriores, considerando-se por isso

integrado.

As davidas apareceram patentes nas respostas do participante 1, que ndo sabia identificar
se a sua integragdo na escola se devia a prética anterior como professor ou as agdes
desenvolvidas no primeiro ano, considerando que a realidade onde vai trabalhar ndo difere
muito da que j& experienciou enquanto professor. O participante 3 considerou que, apesar
de ndo se sentir completamente integrado, esta mais atento visto ter trabalhado em outras
escolas, que lhe permitiram um melhor conhecimento desta realidade. O participante 4
afirmou compreender o funcionamento de algumas das partes integrantes da escola, de

entre as quais a dire¢do, ndo se sentido no entanto integrado.
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Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.2 Contactos com a comunidade escolar

Subcategoria
1.2.1- Contactos com membros da escola

Verifickmos que os contactos com outros membros da escola sdo, nesta fase, quase
inexistentes. No caso do participante 2, pelo facto da professora cooperante fazer parte da
direcdo, o contacto com este 6rgdo de gestdo esta favorecido, como aliés se constatou em

questdes posteriores.

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.3- Relacéo escola/universidade

Subcategoria
1.3.1- Coordenacgéo e comunicacao entre escola/universidade

As respostas obtidas sobre como classificavam os mestrandos a relagéo entre a escola,
onde desenvolvem o seu trabalho, e a universidade mostraram uma quase unanimidade,
considerando todos os participantes, a exce¢do do participante 1 que responde com

alguma reserva, que este € muito positivo e proximo.
3.1.2-Tema 2- Pratica letiva (inicial)

Passaremos a apresentar e analisar as respostas as questdes que pretendiam informar-nos

sobre como decorreram as dimensdes estudadas relativas a prética letiva.

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.1- Preparacéo de aulas

Subcategoria
2.2.1- Escolha da matéria a lecionar

Os resultados obtidos indicam para o facto da escolha do contetido/contetidos a apresentar
terem estado sobretudo relacionados com a planificagdo do programa anual da disciplina
e, por isso mesmo, desde logo previstos para uma data aproximada, apontando apenas o
participante 4 a possibilidade de a escolha do tema da aula ser da sua autoria. No entanto,
dadas as caracteristicas em que este participante trabalhou durante este ano de formacéo,
muito diferentes de todos os outros, ndo consideramos esta situagédo digna de relevancia.
Note-se que foi 0 Unico a lecionar todo o programa de um ano, abordando por isso todas
as tematicas a ele relativas. Esta razdo pode ter sido a que fez o professor cooperante
deixar ao mestrando a escolha de um tema para as aulas assistidas, quer por si, quer pelo

professor da universidade.
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Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.1- Preparacéo de aulas

Subcategoria
2.1.2- Preparacao da aula

A forma como foi feita a preparagéo da primeira aula a lecionar pelos mestrandos diferiu
entre cada um, sendo o aspeto mais citado a estruturacdo da estratégia/ tarefa / pratica a
implementar em aula, referido por todos, sendo o trabalho desenvolvido em termos de
contetdo mencionado pelos participantes 3 e 5. Todos, a exce¢do do participante 4,
evidenciam um trabalho que envolve um processo dindmico, com modificagdes
sucessivas, que tem em conta 0s seguintes aspetos: um modelo algo semelhante ao
observado nas aulas do professor cooperante (participante 1), o agrado do professor
cooperante (participante 2), a discussdo com os professores cooperantes (participante 3),
0 atingimento dos objetivos (participantes 4 e 5).

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.1- Preparacéo de aulas

Subcategoria
2.1.3- Constrangimentos / dificuldades

As respostas sobre os constrangimentos / dificuldades sentidas mostraram que a gestéo
do tempo/ falta de tempo € o fator mais citado (participantes 3,4 e 5). A resposta dada
pelo participante 1 traduziu, na prética, limitacbes em termos de materiais disponiveis
para trabalhar referindo-se, especificamente, as novas tecnologias. O exposto contraria
uma analise inicial, onde 0 mesmo considerava a escola como “bem equipada”. Como se
vera, nas respostas da segunda entrevista, esta condicionante ird ser confirmada tendo,
em parte, sido ultrapassada a expensas do participante, que evidencia, igualmente, a
davida de ndo conseguir corresponder as expetativas que foram transmitidas no Instituto
de Educacdo, nomeadamente devido a eventuais dificuldades em concretizar aquilo que
se espera destes futuros professores. Por seu lado, o participante 2 deu-nos conta da
dificuldade entre o que se propGe em teoria para a execucdo de uma tarefa e a efetiva

realizacdo préatica da mesma, neste caso especifico a planificacdo de uma aula.

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.2- Papel do professor cooperante

Subcategoria
2.2.1- Caracterizacao papel/papéis do professor cooperante

Quando solicitados a caracterizar o papel/ papéis do professor cooperante, encontrou-se

uma grande homogeneidade nos resultados obtidos, ja que a caracteristica de orientador
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é referida por todos, com excecdo do participante 5. Fora de outros aspetos positivos
apontados, tais como inspiradora, transmissora de conhecimentos, integradora na escola
e bastante acessivel, esta a resposta do participante 1, o Unico que, pela negativa afirmou
que o professor cooperante ““N&o estd a ir de encontro as minhas expetativas de ter
tarefas alternativas ou atividades alternativas, vai muito de encontro aquilo que é o

ensino mais tradicional . (E1P1)

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.3- Partilha pedagdgica

Subcategoria
2.3.1- Aceitacdo de partilha de préaticas pedagogicas

Quase todos os participantes indicaram concordancia quanto a aceitacdo de assisténcia as
aulas uns dos outros, com caracter formativo, ja que a resposta do participante 1 ndo foi
absolutamente conclusiva. As justificacdes apresentadas incluem a possibilidade, através
desta metodologia, de assim melhorarem as suas préticas (participante 1), adaptar ideias
dos outros nas suas proprias aulas (participante 4) e a troca de experiéncias (participante
5).

3.1.3-Tema 3- Avaliagao dos mestrandos

Tema 3. Avaliagdo dos mestrandos
Categoria 3.1- Avalia¢do como aluno no 1° ano do mestrado

Subcategoria
3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacdo

Os participantes, quando questionados sobre se, previamente, durante o 1° ano do
Mestrado, lhes foram dados a conhecer os critérios de avaliagdo, mostraram que apenas
0 participante 1 apontou para que tal sucedeu na grande maioria das disciplinas, com

excegdes, enquanto todos ou outros consideram-se informados na totalidade.

Tema 3. Avaliagdo dos mestrandos
Categoria 3.1- Avalia¢do como aluno no 1° ano do mestrado

Subcategoria
3.1.2- Correspondéncia com a classificagéo final

Quando se averiguou sobre a efetiva aplicacdo dos critérios de avaliagdo, voltdmos a
constatar uma grande homogeneidade de opiniGes, com uma concordancia quase total.
Apenas o participante 5 demonstrou alguma hesitagdo quando afirmou que algumas
estardo acima do expetavel, enquanto outras estardo abaixo, embora no codmputo geral,

estas discrepancias se anulem. Realca-se o facto de existirem dois participantes que
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consideraram que as classificac@es atribuidas vao alem das expetativas (participante 1)
ou sdo demasiado boas no geral dos estudantes (participante 3).

Tema 3. Avaliagdo dos mestrandos
Categoria 3.2- Avalia¢do como aluno no 2° ano do mestrado

Subcategoria
3.2.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

Constatou-se que o padrdo de respostas sobre o conhecimento prévio dos critérios de
avaliacdo durante o 2.° ano do mestrado, até a data da entrevista, se manteve, quando
comparado com os resultados obtidos sobre o 1.° ano desta formacgdo, embora o
participante 1 opinasse que este aspeto dependia da disciplina que se considerava, mas

que de uma maneira geral estava conhecedor destes.

As respostas relativas aos processos avaliativos aplicados aos participantes, enquanto
alunos, exibem uma homogeneidade quase total, aparentando indicar uma grande clareza
e transparéncia dos processos avaliativos desencadeados até a data da entrevista, ou seja,
tanto no 1° ano como no inicio do 2° ano do mestrado. Pelo exposto a data, esta pareceu

ser uma area isenta de problemas.
3.1.4-Tema 4- Outros aspetos

As categorias e subcategorias doravante apresentadas foram criadas a posteriori, depois
da andlise da questdo, de resposta aberta, sobre que outros aspetos quereriam 0S
participantes pronunciar-se por os considerarem importantes e que ndo tivessem sido

abordados em questdes anteriores.

Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
4.1.1- Consequéncias da formacéo englobar duas &reas cientificas distintas

O facto do Mestrado em ensino, a que pertenciam os participantes, englobar duas areas
cientificas distintas foi um dos pontos abordados pelo participante 1 e pelo participante
3, de formas mais ou menos equivalentes, ja que ambos apresentaram duvidas sobre o
namero de unidades curriculares, de uma ou de outra area, consoante os alunos séo de
uma licenciatura na area da Quimica ou na area da Fisica. O discurso do participante 3,
que também apontou para a ndo existéncia de uma uniformizacdo de critérios neste
aspeto, apresenta-nos o problema do seguinte modo: “no mestrado de Fisica e de

Quimica, por exemplo, os alunos de Quimica tém de fazer complementos de Fisica e o
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contrario para os outros, mas ndo é assim téo linear. Por exemplo um aluno de Quimica
faz em média cinco cadeiras de Fisica e um de Fisica é capaz de fazer duas, trés cadeiras
de Quimica.”. (E1P3)

Tema 4. Outros aspetos

Categoria 4.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
4.1.2- Equivaléncias de Unidades Curriculares realizadas noutras instituicées de

ensino superior/noutras licenciaturas
Relacionada com a subcategoria anterior, surgiram opinifes sobre 0s critérios que sao
utilizados para conceder equivaléncias de unidades curriculares, quer realizadas na

universidade onde foi feito este estudo, quer noutras.

Apesar de apenas o participante 3 ter focado este aspeto na entrevista, voltando a insistir
na questdo da ndo uniformizacdo de critérios, as notas de campo retiradas nas conversas
informais mostraram que todos os participantes, menos um, consideraram que este aspeto
estava, no minimo, mal explicado. Apresentaram casos de colegas de licenciatura do ano
imediatamente antes ou depois do seu, e que frequentaram o mesmo plano de curso que,

ao pedirem as equivaléncias, obtiveram resultados significativamente diferentes dos seus.

Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
4.1.3- Unidades Curriculares obrigatdrias e de opgao

O participante 1 prop0s, em termos de organizacdo do mestrado em si, que se ponderasse
sobre algumas das unidades curriculares, que a data eram de opgao e que, segundo a sua
opinido, dado o facto de serem muito importantes para o sistema educativo atual,

deveriam passar a ser obrigatorias.

Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
4.1.4- Carga horéria total (carga letiva + tempo de permanéncia na escola + trabalho

autonomo)
Esta foi a categoria/subcategoria mais referida pelos participantes, ja que trés deles
apontaram problemas neste aspeto. O participante 2 classificou-a mesmo a carga horéria

como “brutal” (E1P2), considerando que inviabilizava qualquer possibilidade de
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trabalhar e realizar esta formagdo ao mesmo tempo. Apontou, igualmente, para o tempo

necessario para realizar a investigacdo propria que é exigida.

Por outro lado, o participante 3 considerou que ndo é explicada a carga horéaria do
mestrado, apontando, tal como o participante 2 que “é demasiado™ (E1P3) para um
trabalhador-estudante. O excesso de horas necessérias a sua realizacdo e a gestdo do
horério foi, para ele, muito complicada, acabando por se refletir na prestagdo de algumas

unidades curriculares.

O participante 4 descreveu o0 excesso de trabalho com a seguinte afirmacdo: “ H& uma
determinada altura do semestre que isto é de loucos!”. (E1P4)

Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.2- Estruturacgao e organizacédo das unidades curriculares

Subcategoria
4.2.1- Estruturacéo e organizacéo das unidades curriculares

O participante 1 é o Unico que, no &mbito desta entrevista e desta questdo, destaca a
desadequacgdo dos programas de algumas unidades curriculares de Fisica, com o que é
suposto ser lecionado no ensino basico e no ensino secundario. No entanto, esta questéo

apareceu referenciada em varios outros momentos ao longo do nosso estudo.

Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.2- Estruturacgao e organizacédo das unidades curriculares

Subcategoria
4.2.2- Funcionamento das unidades curriculares

Os participantes 1 e 2 apontaram falhas, de caracteristicas diferentes, ao funcionamento
das unidades curriculares. O primeiro € 0 mais critico ao constatar que, na sua opinido, a
mesma unidade curricular ao funcionar com docentes diferentes fez com que os alunos
trabalhassem conteudos diferentes. Este fator acaba por poder influenciar na avalia¢éo da
unidade curricular, colocando os alunos em patamares de igualdade distintos. Relatou,
igualmente, critérios para escolha de horarios onde esta patente a falta de equidade, ja que
uns podem sempre escolher primeiro o horario e outros acabam por ficar sem

possibilidade de assistir, por falta de vaga.

O participante 2 voltou a referir aqui a falta de explicitacéo, por parte dos docentes, das
matérias a trabalhar nas unidades curriculares, funcionando a maior parte delas a ““base

de leitura de textos e descoberta por nés proprios™. (E1P2)
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Tema 4. Outros aspetos
Categoria 4.2- Estruturacgao e organizacdo das unidades curriculares

Subcategoria
4.2.3- Relacao teoria/préatica ou o pdr em prética as teorias

Embora apenas o participante 2 tenha apontado, durante esta entrevista este aspeto, a
dificuldade em passar da teoria para a pratica, este foi um discurso muito presente em
todos os encontros que mantivemos com ele. Nas notas de campo foi muitas vezes
apresentado este problema em diferentes vertentes e aparentou, pela insisténcia em todo

0 seu discurso, ter sido uma das grandes dificuldades que sentiu.

Tema 4. Aspetos relevantes para os mestrandos
Categoria 4.3- Relacdo universidade / alunos

Subcategoria
4.3.1- Comunicagéao entre a universidade e alunos

N&o apenas nesta categoria/subcategoria, ja& que a relagdo universidade / alunos foi
abordada noutros enquadramentos, apareceu, no discurso dos participantes, a explicitacdo
de terem existido problemas, como mostra a afirmacdo do participante 3 “ O

departamento de Fisica ndo nos facilita a vida nesta faculdade™. (E1P3)

Apesar disso, existem indicacdes claras, quer por parte do participante 1, quer por parte
do participante 3, que a comunicacdo entre os alunos e a faculdade produziu mudancas,
ja que alguns dos professores universitarios ajustaram as suas praticas de acordo com a

sugestdo/opinido dos mestrandos.
3.2-Apresentacéo e andlise da 22 entrevista

Esta entrevista realizou-se a quatro dos participantes do estudo entre uma semana / duas
semanas antes de terminar o ano letivo, e a um dos participantes duas semanas apds o fim
do ano letivo, por impossibilidade de conjugar o horério do participante com 0 nosso
horéario laboral. Todos tinham, & data, terminado as suas intervencfes nas respetivas

escolas.

Apresentamos, de seguida, na Tabela 6, as categorias e subcategorias das perguntas
constantes da segunda entrevista, comegando, posteriormente, a sua apresentacdo e

anélise.
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Tabela 6

Categorias e subcategorias da 2.2 entrevista

Tema Categoria Subcategorias
1. Contexto 1.1-Contactos com 1.1.1-Contactos com a direcéo
Escolar outros elementos da 1.1.2-Contactos com 0 grupo

escola

disciplinar

1.1.3-Contactos com a direcdo de
turma

1.1.4-Outros

1.2- Relacionamento
com a comunidade

1.2.1- Contactos com a comunidade
envolvente

envolvente
1.3- Conhecimento 1.3.1-Conhecimento Projeto
documentos Educativo

estruturantes da escola

1.3.2-Conhecimento Plano Anual de
Atividades

1.3.3-Conhecimento Regulamento
Interno

1.4-Relagéo
escola/universidade

1.4.1-Coordenacdo e comunicacio
entre escola/universidade

2. Prética letiva

2.1- NUmero de aulas
lecionado

2.1.1- NUmero de aulas lecionado

2.2- Preparacdo de aulas

2.2.1- Trabalho preparagio

2.2.2-Distribuicéo de temas a lecionar

2.3-Utilizacdo de TIC

2.3.1- Utilizagdo de simuladores

2.3.2-Utilizacao de maquinas de
calcular gréaficas

2.3.3-Apresenta¢des multimédia

2.3.4-Utilizagéo de aparelh. de
gravacao de som e imagem

2.4- Reflexdo pos-aulas

2.4.1-Reflexdo com professor
cooperante

2.4.2-Reflexdo com colegas

2.5-Avaliacéo dos alunos

2.5.1- Elaboracéo de testes sumativos

2.5.2-Correcgdo de testes sumativos

2.5.3-Outras formas de avaliacdo

2.6- Estratégias especiais

2.6.1- Alunos de PLNM

2.6.2- Alunos com NEE

2.6.3-Outros casos

2.7-Dificuldades na
lecionacdo de conteudos

2.7.1-Dificuldades nos contetdos de
Quimica

2.7.2-Dificuldades nos contetidos de
Fisica

2.7.3-Outras dificuldades

2.8-Papel do professor
cooperante

2.8.1- Caracterizacdo do papel/papéis
do professor cooperante (fim)
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2. Prética letiva
(continuacéo)

2.9-Dificuldades
formacéo de base

2.9.1-Areas apontadas como carentes
de aperfeicoamento na formacéo de
base

2.10-
Dificuldades/constrangi
mentos nas préaticas
letivas

2.10.1-Dificuldades/constrangimentos
devidas aos alunos

2.10.2- Dificuldades/constrangimentos
devidas aos contetdos

2.10.3-Outros

2.11-Partilha pedagdgica

2.11.1- Confirmacdo da assisténcia de
aulas de colegas do mestrado

2.11.2-Resultados da assisténcia de
aulas de colegas do mestrado

3. Auvaliagéo

3.1-Avaliacdo como
aluno no 2° ano do
mestrado

3.1.1-Conhecimento prévio critérios
avaliacdo

3.1.2- Correspondéncia classificacdo
final

4. Realizacéo

4.1-Cumprimento das

4.1.1-Expetativas cumpridas /ndo

pessoal expetativas pessoais cumpridas
4.1.2-Justificagéo
4.2-Opinido sobre o 4.2.1-Formulacéo da opinido
novo enquadramento 4.2.2-Justificagdo da opinido
legal formulada
5. Aspetos 5.1- Organizagdo do 5.1.1-Consequéncias da formacédo

revelantes para
0 mestrando

Mestrado em Ensino da
Fisica e da Quimica

englobar duas areas cientificas
distintas

5.1.2-Equivaléncias de Unidades
Curriculares realizadas noutras
institui¢ces de ensino superior/outras
licenciaturas

5.1.3- Unidades curriculares
obrigatdrias e de opgdo

5.1.3- Carga horéria total*
(corresponde a carga letiva + tempo de
permanéncia na escola + trabalho
autébnomo)

5.2- Estruturagdo e
organizacéao das
unidades curriculares

5.2.1-Programas das unidades
curriculares

5.3- Relacéo
universidade/alunos

5.3.1-Comunicagéo entre a
universidade e alunos
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3.2.1-Tema 1- Contexto escolar

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.1- Contactos com outros elementos da escola

Subcategoria
1.1.1- Contactos com a direcao

Os resultados obtidos para esta categoria/subcategoria demonstraram que todos, a
excecdo do participante 2 cujo professor cooperante integrava a direcdo, tiveram

contactos muito breves com este 6rgdo de gestao.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.1- Contactos com outros elementos da escola

Subcategoria
1.1.2- Contactos com o grupo disciplinar

No que diz respeito a relagdo estabelecida com o grupo disciplinar encontraram-se
situacOes bastante distintas. O participante 2 ndo estabeleceu qualquer contacto com o seu
grupo disciplinar, estando o participante 4 em situagao quase analoga, uma vez que apenas
refere contactos “da sala de professores”. O participante 1 descreveu um contacto pontual
ao fazer a ligacdo entre a Universidade e o grupo disciplinar, no sentido de promover o
dia do patrono da escola. Apenas os participantes 3 e 5 apontaram para abertura total por
parte da escola no contato com os restantes professores que lecionam a mesma disciplina,
mencionando terem sido convocados para todas as reunifes de grupo, muito embora a sua
presenca ndo fosse obrigatéria. Quando lhes foi possivel comparecer, tomaram
conhecimento, de entre outros aspetos mais gerais, do planeamento das atividades que o
grupo pensava desenvolver e da afericdo de testes de avaliagcdo, metodologia esta utilizada

no grupo a fim de tentar garantir homogeneidade de critérios entre turmas.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.1- Contactos com outros elementos da escola

Subcategoria
1.1.3- Contactos com a dire¢ao de turma

Tal como aconteceu com 0s contactos com o grupo disciplinar, verificaram-se que 0s
realizados no seio da escola relativos a dire¢éo de turma, mostraram situacdes diferentes
entre os participantes deste estudo. O participante 1 reportou que a assisténcia a reunides
de avaliagéo lhe foi vedada e, pelo facto do seu professor cooperante ndo ser diretor de
turma, teve apenas alguns contactos com a professora que desempenhava este cargo na

turma onde lecionou. O participante 2 refere contacto com quem desempenhava este
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cargo, ndo especificando no entanto a forma como este se concretizou. Os participantes
3, 4 e 5 desenvolveram trabalho efetivo na diregdo de turma, desde as tarefas semanais

como a marcacao e o registo de faltas até a participacdo em reunides de conselho de turma.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.1- Contactos com outros elementos da escola

Subcategoria
1.1.4- Outros

Os dados recolhidos ndo indicam qualquer contacto com outros elementos da escola,

distintos dos ja analisados anteriormente.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.2- Relacionamento com a comunidade envolvente

Subcategoria
1.2.1- Contactos com a comunidade envolvente

A anélise dos dados recolhidos permitiram afirmar que os mestrandos ndo desenvolveram
contactos com a comunidade envolvente a escola, excetuando-se o caso do participante 5
que referiu ter ajudado os alunos num projeto que estavam a realizar com a Eletricidade
de Portugal — EDP.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.3- Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

Subcategoria
1.3.1- Conhecimento do projeto educativo

Sobre o projeto educativo da escola as experiéncias desenvolvidas pelo participante 2 ndo
se enquadram nas desenvolvidas pelos seus colegas j& que, devido ao facto deste
documento ter estado em construcdo, enquanto este participante realizava IPP4, e 0 seu
professor cooperante ser da dire¢do, ao longo do ano acompanhou diversas etapas da sua
elaboragdo, sendo-lhe até permitido que desse a sua opinido sobre alguns aspetos. Os
restantes participantes reportaram que conheciam o documento, embora o participante 4

e 5 refiram que este facto se deveu a sua iniciativa e ndo porque este Ihes foi facultado.
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Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.3- Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

Subcategoria
1.3.2- Conhecimento do plano anual de atividades

1.3.3- Conhecimento do regulamento interno

Nestas categorias/subcategorias obtivemos exatamente 0 mesmo padrdo de respostas dos
participantes 1, 3, 4 e 5, ndo se tendo obtido nenhuma resposta concreta a estas questoes
por parte do participante 2.

Tema 1. Contexto escolar
Categoria 1.4- Relacéo escola/universidade

Subcategoria
1.4.1- Coordenagéo e comunicacao entre escola/universidade

A opinido expressa pelos mestrandos sobre a coordenacgdo e comunicagéo entre a escola
e a universidade, no final deste periodo de pratica, apontou para uma boa coordenacao e
comunicagdo, que segundo o indicado pelos participantes 1, 2 e 5 foi sobretudo devida a

relagcdo que existe entre os professores cooperantes e a professora da universidade.

Assim, numa analise temporal, se compararmos as respostas obtidas nesta dimensao,
desde o inicio do 2.° ano do mestrado até ao fim, verificou-se que estes mantiveram as
suas opinides, considerando a coordenacdo e a comunicacgao entre as duas institui¢oes de

ensino como boa ou mesmo muito boa.
3.2.2-Tema 2- Pratica letiva (final)

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.1- Numero de aulas lecionado

Subcategoria
2.1.1- NUmero de aulas lecionado

FicAmos a conhecer o nimero (aproximado) de aulas lecionado por cada mestrando. Neste
processo fomos forgados a classificar as respostas sobre a prética letiva do participante 4,
fora do contexto e do entendimento que se fez das dadas pelos outros participantes.
Repare-se que, no nosso entender, ndo € comparavel a experiéncia de um candidato a
professor que lecionou todo um programa de um ano de escolaridade, com o de outros
que indicaram ter lecionado de nove a doze aulas. Assim optamos desde j& por realcar
este facto, diferenciador dos resultados, escolhendo ir, sempre que se considerou

relevante, discorrendo sobre 0s possiveis efeitos e consequéncias desta disparidade.
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Na&o se pretende aqui, por se considerar fora do ambito do que nos propusemos realizar,
discutir, considerando todos os formandos que fizeram parte deste estudo, sobre a
equidade da prética pedagdgica realizada. No entanto, pretendemos realcar que, apesar
de se ter tratado de uma “proposta” do professor cooperante e ndo uma obrigagao, parece-
nos desde logo muito complicado a rejeicdo da mesma, dada a relacdo hierarquica que

esta em causa entre o professor cooperante e o futuro/ ou j& professor.

Excluindo o caso particular do participante 4, concluimos que o numero de aulas

lecionadas é equivalente, entre 7 e nove no total, entre 0s outros quatro mestrandos.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.2- Preparacéo de aulas

Subcategoria
2.2.1- Trabalho de preparacgéao

Quando descrevem o trabalho de preparacdo das aulas, os participantes 1, 2 e 5
apontaram, especificamente, para a estruturacdo de tarefas de investigacdo. As notas de
campo complementam este aspeto, ja que confirmam que, numa andlise global, todos
tiveram que desenvolver um tipo de tarefa de investigagdo, também designada por outros

autores como tarefa de Inquiry.

As mesmas notas e as respostas obtidas apontaram para diferentes versdes de
desenvolvimento destas tarefas de tipo investigativo, sendo apenas o participante 1 o que
explicita o desenvolvimento de uma discussdo de role-play. Todos os participantes, a
excecdo do participante 5, referiram os varios ajustes que realizaram, apontando todos
eles, para a colaboracdo quer dos professores cooperantes, quer da professora da
universidade até atingirem uma versdo final a implementar em aula. O participante 1
referiu, ao contrario dos seus colegas, dificuldades ndo a nivel cientifico, justificando este
facto pela sua anterior experiéncia na lecionacdo dos contetidos do ano de escolaridade
que esta a trabalhar, mas por ser a primeira vez que teve de desenvolver tarefas deste tipo,
classificando as dificuldades sentidas ao nivel da didatica. O participante 4 apontou para
uma elaboragdo destas aulas diferente das que realizou ao longo de todo o ano,
considerando ter sido necessario um trabalho mais minucioso e a necessidade do
cumprimento da planificacdo de forma mais rigorosa. Este participante apontou, e € 0
unico a fazé-lo, que nas suas aulas houve intervengdes diretas da professora cooperante,

especificando que ““davam as aulas em cooperacao™. (E2P4)
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Para os participantes 4 e 5 a primeira fase deste trabalho foi a preparagdo/conhecimento
dos contetdos a trabalhar partindo, ap6s a consolidagdo dos mesmos, para o trabalho de
construcdo e desenvolvimento das tarefas de investigacdo, verificando-se que apenas o
participante 5 assumiu que as tarefas que desenvolveu tiveram em conta o cumprimento

dos objetivos.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.2- Preparacéo de aulas

Subcategoria
2.2.1- Distribuigdo dos temas a lecionar

Esta questdo pretendia averiguar como foram distribuidos os temas a lecionar.
Relembrando que o participante 4 lecionou todos os contetdos do ano de escolaridade,
esta pergunta ndo é aplicavel no seu caso. A participante 1 indicou que na primeira
intervencdo foi a professora cooperante que marcou as datas em que a mesma iria ocorrer,
deixando-lhe, no entanto, a hipotese de trabalhar uma matéria em particular. A segunda
intervencgdo, dado o calendario escolar, acabou por ser condicionada pelo andamento do
programa instituido. Questdes de ordem temporal foram, igualmente, o que apontaram as

respostas dos participantes 2, 3 e 5.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.3- Utilizagdo de TIC

Subcategoria
2.3.1- Utilizacao de simuladores

Numa era predominantemente tecnoldgica e tendo a &rea das ciéncias fisico-quimicas ao
seu dispor inimeras aplicacdes, quer para demonstragdes por parte do professor, quer
para utilizacdo direta pelos alunos, para experimentacgdes e outras, pretendemos averiguar
em que medidas alguns destes recursos foram usados em sala de aula. Os resultados
obtidos, mostraram que apenas o participante 3 refere a utilizagdo de simuladores, mas

apenas na unidade curricular IPP3, e ndo em aula com alunos.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.3- Utilizacdo de TIC

Subcategoria
2.3.2- Utilizacao de maquinas de calcular graficas

Verificou-se que nenhum dos formandos utilizou, com os seus alunos, maquinas de

calcular gréaficas.
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Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.3- Utilizagdo de TIC

Subcategoria
2.3.3- Apresentacgdes multimédia

Nesta categoria/subcategoria constatou-se que apenas os participantes 2 e 5 referiram ter

utilizado apresentacdes de PowerPoint.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.3- Utilizagdo de TIC

Subcategoria
2.3.4- Utilizacéo de aparelhos de gravacao de som e imagem

Excecdo as situagdes expostas anteriormente, nesta categoria é a utilizagdo de aparelhos
de gravagédo de som e imagem, que quatro dos cinco participantes declararam ter usado,
verificando-se apenas omissdo desta evidéncia por parte do participante 4. As notas de
campo registadas apontam para esta ter sido uma pratica recorrente ao longo de todo o
ano letivo, sobretudo em aulas assistidas pelo professor universitario e pelo professor
cooperante. Posteriormente, as gravacOes foram ouvidas/visionadas e discutidas pelo

grupo de alunos e professora durante as aulas na Universidade.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.4- Reflexdo pds-aulas

Subcategoria
2.4.1- Reflexdo com o professor cooperante

Atendendo a enorme importancia que a reflexdo sobre as condutas dos professores
assumiu na literatura revista, pretendemos conhecer se e de que forma esta pratica foi
posta em pratica. Todos os participantes afirmaram ter realizado com a professora
cooperante, imediatamente a seguir a cada aula, uma analise da forma como tinha corrido
(participante 2), a identificacdo de pontos fortes e pontos fracos, participante 3 e indicacdo

das ac¢des que tinham corrido bem ou corrido mal (participantes 4 e 5).

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.4- Reflexdo pds-aulas

Subcategoria
2.4.1- Reflex@o com colegas

Trés dos participantes (1, 3 e 4) referiram que a mesma prética reflexiva ocorreu com 0s

colegas de mestrado, quando estes assistiram as suas aulas.
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Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.5- Avaliacdo dos alunos

Subcategoria
2.5.1- Elaboracéo de testes sumativos

Dado o peso que assumem as praticas avaliativas sumativas dos alunos, sobretudo no
ensino secundério, quando as classificacdes obtidas véo ter uma influéncia, que pode vir
a ser decisiva e determinante no eventual prosseguimento de estudos, considerou-se
importante apurar que forma/formas se tinha processado o treino destes futuros

professores nesta area.

Neste ambito, os respondentes 1 e 5 declararam néo ter tido qualquer participagdo em
termos de elaboracéo de testes sumativos. Por outro lado, os participantes 2 e 3 apontaram
trabalho nesta area, com sugestdo de questdes e inclusdo de um teste elaborado na
universidade na UC de IPP 4 (participante 2). O participante 4 estruturou e elaborou, na

integra, os testes sumativos.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.5- Avaliacdo dos alunos

Subcategoria
2.5.2- Corregao de testes sumativos

Em sintonia com as respostas interiores, constatamos que os participantes 1 e 5 néo
efetuaram correcdo de testes, enquanto o participante 3 ajudou na sua corregdo e o

participante 4 fez a sua corre¢éo integral.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.5- Avaliagéo dos alunos

Subcategoria
2.5.3- Outras formas de avaliagdo

Quando questionados sobre o trabalho desenvolvido quanto a outras formas de avaliagéo
apenas o participante 1 declarou ndo ter tido qualquer participagdo neste dominio. O
participante 2 disse ter utilizado grelhas de avalia¢cdo construidas na Universidade e
ajustadas pelo professor cooperante, que foram posteriormente utilizadas. O participante
3 referiu, por sua vez, registos de observacdo em sala de aula e a avaliagéo das tarefas de
investigacdo que implementou. Também nesta categoria o trabalho desenvolvido pelo
participante 4 € mais abrangente, ja que avaliou as atitudes e a participagdo em aula dos
alunos, declarando que embora discutisse as classificacbes com o professor cooperante,

no final era a opinido do mestrando que era vinculativa.
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O participante 5 efetuou igualmente grelhas de observacdo, onde registou quatro ou cinco
aspetos relativos ao trabalho desenvolvido pelos alunos em aula, Estes registos eram, na
sua opinido, apenas elaborados com fins formativos pensando que, no final, ndo seriam

levados em conta na classificagdo dos alunos.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.6- Estratégias/competéncias especiais

Subcategoria
2.6.1- Alunos de Lingua Portuguesa Nao Materna (LPNM)

Dado o alargamento de diferentes publicos na escola de hoje, com a inclusdo de alunos
que requerem o conhecimento e a utilizacdo de técnicas especializadas adequadas a
diferentes situagdes, investigAmos se nas turmas que Ihes foram atribuidas, os mestrandos
tinham, de alguma forma, alunos com caracteristicas diferenciadas e em que medida
tinham desenvolvido trabalho orientado especificamente para essas areas. VerificAmos
que, apesar do participante 5 ter cinco alunos estrangeiros na turma onde lecionou, ndo
foi necessario adotar estratégias especificas, atendendo a que estes ja tinham um bom

dominio da lingua portuguesa.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.6- Estratégias/competéncias especiais

Subcategoria
2.6.2- Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Nesta categoria/subcategoria apenas o participante 2 necessitou de aplicar técnicas
destinadas a alunos enquadrados dentro das necessidades educativas especiais, ajustando,
num dos casos, o tempo destinado a elaboracdo de respostas e, noutro caso, recorrendo a

uma assisténcia mais personalizada, numa tentativa de manter o aluno atento a aula.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.6- Estratégias/competéncias especiais

Subcategoria
2.6.3- Outros casos

Todos os participantes no estudo responderam néo ter sido confrontados com outras

situacdes particulares, dentro de &mbitos semelhantes.

113



Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de contetdos

Subcategoria
2.7.1- Dificuldades nos contetdos de Quimica

Nenhum dos mestrandos apontou para qualquer dificuldade na lecionacdo, a nivel dos

contelidos de Quimica.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de contetdos

Subcategoria
2.7.2- Dificuldades nos contetidos de Fisica

Quando esta questdo foi colocada nas entrevistas, apenas o participante 5 apontou para
eventuais dificuldades na area da fisica. Como se verd adiante, na analise de respostas a
questdes colocadas posteriormente, outros participantes manifestaram, igualmente,

dificuldades ligadas a esta area.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de conteudos

Subcategoria
2.7.3- Outras dificuldades

Quando questionados sobre outras dificuldades sentidas, o aspeto mais referenciado é o
da linguagem a utilizar, incluida nas respostas do participante 2 e do participante 4, este
ultimo mencionando que algumas expressdes utilizadas, eventualmente de forma mais
“leviana” (E2P4), podem causar constrangimentos. O participante 2 referiu, igualmente
como um obstaculo, a dificuldade na determinagdo da profundidade com que os
assuntos/conteudos devem ser abordados. O participante 1 voltou a apontar a dificuldade
sentida na implementagdo de um tipo de estratégia “novo”, as tarefas de investigagéo, tal

como j& tinha feito quando questionado sobre o trabalho de preparacdo das aulas.

O participante 3 apontou obstaculos na acdo de transposi¢do do conhecimento que o
professor detém para que seja assimilavel pelos alunos, ou seja “conseguir contar a
histéria aos alunos de maneira que eles entendam” (E2P3). Consideramos que, de certa
forma este constrangimento podera também estar relacionado com o apontado

anteriormente relativo a linguagem utilizada/a utilizar.
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Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.8- Papel do professor cooperante

Subcategoria
2.8.1- Caracterizacao do papel/papéis do professor cooperante (final ano)

Dentro de uma analise ao longo do ano pretendeu conhecer-se, na visdo dos mestrandos,
a imagem do professor cooperante se tinha alterado. A comparacdo das respostas da
tabela, relativa a primeira entrevista, realizada no inicio do ano, e das respostas obtidas
no final do mesmo, ficamos a conhecer que esta ndo mudou, na maior parte dos casos,
uma vez que a palavra mais referenciada continuou a ser “orientador”. A resposta dada
pelo participante 2, a Unica que ndo incluiu a palavra “orientador” denota, no nosso
entender, o desenvolvimento, ao longo do ano letivo, de uma relacdo de maior
proximidade com o professor cooperante, ja que na primeira entrevista este é apontado
como sendo “orientador” (E2P2) e no final do ano como “parceiro, cooperante,
ajudante”.(E2P2)

Os participantes 4 e 5 reconheceram e explicitaram o cumprimento de uma multiplicidade

de funcgdes pelo professor cooperante.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.9- Dificuldades na formacéao de base

Subcategoria
2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento na formacéo de base

Independentemente da experiéncia na docéncia que alguns destes mestrandos ja
detinham, antes de entrar neste ciclo de estudos, considerou-se pertinente averiguar se
entendiam que a sua formacgéo de base necessitava, em algum aspeto, de ser aperfeicoada.
Nesta categoria/subcategoria apenas o participante 5 considerou ndo haver nenhum aspeto
a necessitar de aperfeicoamento, enquanto o participante 1, 2 e 4 apontaram a Fisica como
uma &rea carente de melhoria na formagdo de base. Confrontando estes resultados com
as notas de campo, avancamos com possiveis explicagdes para esta situacdo nas
conclusdes. Relembramos que na categoria/subcategoria constante da 2.7/2.7.2, o
participante 5 ja tinha apontado a Fisica como area eventualmente problematica, o que
nos deixa apenas com um dos participantes, o participante 3, a ndo apontar qualquer

dificuldade no Ambito desta ciéncia.
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Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

Subcategoria
2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

Também na area de possiveis dificuldades sentidas, no que dizia respeito aos alunos o
participante 2 e o participante 5 referiram ter sido dificil o contacto inicial, enquanto o
participante 3 apontou ter sido trabalhoso conseguir que os alunos se envolvessem de

maneira correta e produtiva.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas préticas letivas

Subcategoria
2.10.2- Dificuldades/constrangimentos devidos aos contetdos

Embora, como j& apontamos, tivéssemos encontrado referéncias de
dificuldades/problemas na &rea da Fisica, em termos de contetdos e na formacéo de base,

nenhum dos participantes os referiu, quando associados as préaticas letivas.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas préticas letivas

Subcategoria
2.10.3- Outros

Quando questionados sobre se tinham sentido outras dificuldades, o participante 1 voltou
a apontar o facto de ter de trabalhar de forma diferente da que tinha experienciado no
passado. Ambos os participantes 2 e 4 referiram que a assisténcia as aulas, o ter publico,
foi uma dificuldade/constrangimento embora, pela interpretagcdo das suas respostas, este
aspeto aparente tenha sido sentido de maneira diferente, isto porque embora inicialmente
apontem a mesma causa, o participante 2 enfatizou a avaliacdo a que estava ser sujeito,
enquanto o participante 4 realgou o facto de ter de assumir uma postura diferente da que
estava habituado, que classificou como um ensino mais transmissivo, passando a ter de
contar com uma participagdo mais ativa por parte dos alunos, que entraram nas
discussdes, resultando, segundo a sua analise, numa ‘“desconstru¢do do que tinha

enquanto professor”. (E2P4)

Apenas o participante 3 considerou que a gestdo do tempo foi um constrangimento/
dificuldade, em concordancia com a resposta que ja tinha dado no inicio das préaticas

letivas e referenciada na primeira entrevista.
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Tema 2. Préatica letiva
Categoria 2.11- Partilha pedagédgica

Subcategoria
2.11.1- Confirmacéo da assisténcia de aulas de colegas do mestrado

No inicio do ano letivo, na realizagdo da primeira entrevista pretendeu-se conhecer se 0s
mestrandos estariam dispostos a assistir as aulas uns dos outros, supondo-se uma
finalidade apenas formativa. A analise dos indicadores apontados na primeira entrevista
mostrou uma boa aceitagdo desta proposta pelo que, no final do ano se pretendeu
confirmar a sua efetiva realizacdo. Os indicadores registados reafirmaram a realizagdo

desta pratica.

Tema 2. Prética letiva
Categoria 2.11- Partilha pedagogica

Subcategoria
2.11.2- Resultados da assisténcia de aulas de colegas do mestrado

A anélise das respostas sobre a assisténcia de aulas entre colegas de mestrado mostrou
que esta metodologia foi encarada como vantajosa por todos, assumindo a experiéncia
entendimentos distintos de participante para participante. Por exemplo o participante 1
manifestou a opinido que a sua implementacdo deve continuar, por ter vantagens a todos
0s niveis, além de permitir ver outras formas de trabalhar, identificar as dificuldades dos
outros e aprender com eles. Os participantes 3 e 4 ao referirem também as aprendizagens
que fizeram nas aulas dos seus colegas, fizeram deste fator o mais citado de entre os
indicadores. O participante 2 apontou para a transposi¢do, na prética, entre o que
construimos mentalmente e o que, efetivamente, resulta quando passamos para a pratica,
valorizando esta metodologia por lhe ter permitido ver, através dos seus colegas, de forma
diferente de quando é ele mesmo a dar a aula, as dindmicas e reagdes dos alunos a algumas
das tarefas propostas para realizacdo. O participante 4 constatou que a observac¢do dos
erros dos outros permite aprendizagem, enquanto o participante 5 mencionou a vantagem
que advem da observacdo de diferentes estilos de aula que esta técnica permite,
considerando uma ajuda presenciar a lecionagdo de pessoas com mais experiéncia do que

aquela que detinha.
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3.2.3-Tema 3- Avaliacdo dos mestrandos

Tema 3. Avaliacéo
Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 2° ano do mestrado

Subcategoria
3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

Também numa perspetiva evolutiva, pretendeu conhecer-se como Se processou a
informag&o/conhecimento sobre os critérios de avaliagdo a aplicar no 2.° ano de mestrado,
concluindo-se pela anélise das respostas que apenas os participantes 4 e 5 confirmaram
taxativamente conhecé-los, enquanto o participante 1 afirmou conhecer uns e outros néo
e 0 participante 2 disse desconhecé-los. Consideramos que o participante 3 mostrou, nesta
altura de final do ano, algum desconforto/dececéo relativa a este tema ao responder “Eu

achava que sim. Agora acho que néo...”. (E2P3)

Quando comparadas as respostas com as obtidas no inicio do ano letivo notou-se um
aumento de desconhecimento/insatisfacdo, quanto a avaliacdo efetuada aos mestrandos

gue participaram no nosso estudo.

Tema 3. Avaliacao
Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 2° ano do mestrado

Subcategoria
3.1.2- Correspondéncia com a classificagéo final

Da mesma forma investigou-se sobre se esses mesmos critérios foram, na opinido dos
mestrandos, aplicados. Todas as respostas obtidas indicaram, com uma certa seguranca,
a sua real aplicacdo, excetuando-se a resposta do participante 3 que, enquadrando-se
dentro da légica apontada na questdo anterior, colocou em divida que os critérios

existentes fossem ou viessem a ser realmente aplicados.
3.2.4-Tema 4- Realizacao pessoal

Tema 4. Realizagéo pessoal
Categoria 4.1 Cumprimento das expetativas pessoais

Subcategorias
4.1.1- Expetativas cumpridas/ndo cumpridas

4.1.2- Justificagéo
O conhecimento se estes candidatos a professores tinham ou ndo cumprido as suas
expetativas, relativamente a esta formacdo, foi uma questdo que nos pareceu

particularmente pertinente no final desta. Obtiveram-se trés respostas que atestam o
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atingimento das expetativas pessoais por parte dos participantes 2, 4 e 5, tendo o
participante 4 referido até que estas tinham sido excedidas. O participante 1 apontou para
0 cumprimento de algumas expetativas e o incumprimento de outras, sendo o participante

3 0 Unico que declarou que estas ndo tinham sido atingidas.

Recolhemos, igualmente, as justificagdes apresentadas para as respostas da questdo
anterior. O participante 1 viu como um aspeto positivo o facto de ter adquirido novas
ferramentas e estratégias de trabalho, explicitando o ndo atingimento das suas expetativas
devido ao que lhe foi exigido em termos de UC na area da Fisica, e que classifica como

indo muito além do que é exigido a um professor de fisica e quimica.

O participante 3 atribuiu as complicagbes que vivenciou ao seu estatuto de trabalhador
estudante.

Os outros participantes que consideraram atingidas, ou superadas as suas expetativas,
reportaram o ter adquirido nesta formagdo uma visdo mais holistica da educacdo
(participante 2), o facto de ter partido com expetativas baixas e por obrigagao profissional
(participante 3), o considerar ganhos quer na préatica profissional, quer a nivel pessoal,

nomeadamente na interagdo com as pessoas, de entre outras mais-valias (participante 5).

Tema 4. Realizagéo pessoal
Categoria 4.2 Opiniao sobre o novo enquadramento legal

Subcategorias
4.2.1- Formulagéo da opiniéo

4.2.2- Justificacdo da opinido formulada

A data da realizagdo destas entrevistas, continuava numa situagio indefinida, atendendo
a todos os acontecimentos ja apontados, a obrigacdo de realizacdo de prova/provas para
lecionar preconizada por Decreto-Lei em 2007, mas nunca posta em pratica. Esta
obrigatoriedade aplicava-se também a necessidade de aprovacao nas mesmas, sem a qual
estaria vedado o ensino em escolas publicas em Portugal. Os indicadores mostraram que
apenas o participante 5 se op6s a eventual aplicacdo desta medida. Em sentido contrério,
os participantes 1 e 3 consideraram-na de forma positiva. O participante 1 afirmou que a
avaliacdo por exames, no final dos cursos universitarios, faz parte de muitas outras
profissdes, médicos e engenheiros por exemplo, concordando com a sua associagdo a
eventual progressdo na carreira profissional. Os participantes 2 e 4, ndo discordando
totalmente da eventual aplicagdo desta medida, consideraram haver problemas na forma

como ela € proposta e constituida. O participante 2 encarou-a, igualmente, como uma
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possivel maneira de diminuir o desemprego da classe docente, ao provocar ““‘um

estrangulamento no acesso a carreira”. (E2P2)

Tendo em conta as caracteristicas dos participantes, em termos de anos de servico,
verificamos que ndo existe uma homogeneidade de respostas entre os que teriam de a
realizar por ndo terem completado os cinco anos de servigo e 0s que, j& estariam isentos
da sua realizagdo, por ja terem ultrapassado esta fasquia em termos de tempo de servigo:

nos dois grupos encontramos respostas a favor e contra.

As justificagbes das opinifes veiculadas sobre a aplicacdo do novo regime legal,
traduziram fatores de varia ordem: a desvalorizacdo dos mestrados em ensino,
participantes 1, 4 e 5; a impossibilidade de avaliar desta forma a capacidade de um
professor para dar aulas, participante 2; o facto de professores com mais tempo de servico
estarem isentos de a realizar €, na opinido do participante 3, negativo, dado que constatou
que alguns tém muitas falhas ““até como pessoas” (E2P3), escapando no entanto a este
escrutinio; incidir sobre conhecimentos gerais, de diferentes areas, que ndo sdo
imprescindiveis para lecionar bem, como ser uma possivel estratégia de limitagdo a

profissdo docente sdo outros pareceres indicados pelo participante 4.
3.2.5-Tema 5- Outros aspetos

Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
5.1.1- Consequéncias da formacéo englobar duas areas cientificas distintas

O participante 1 exibiu, no final do ano letivo, um discurso coerente ao do inicio deste,
apontando o facto de estarem envolvidas duas areas cientificas diferentes, que no seu caso
0 obrigou a realizagdo de inUmeras unidades curriculares, como a causa de
obrigatoriedade de um nimero de UC a realizar muito elevado. Apontou, inclusivamente,

a sugestdo de num ano letivo, que apelidou de ano zero, ser feito este ajuste.

Embora tenha sido o Unico participante a reportar este fator nas entrevistas, nas notas de
campo registdmos que outro dos participantes do nosso estudo, quando se viu confrontado
com o numero de unidades curriculares que teria de fazer num ano, por esta mesma razéo,
acabou por dividir o 2.° ciclo de estudos em trés anos, em vez dos dois previstos, mesmo

nao se tratando de um trabalhador estudante.
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Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
5.1.2- Equivaléncias de Unidades Curriculares realizadas noutras instituicdes de

ensino superior/noutras licenciaturas

Também em concordancia com o que tinha afirmado na primeira entrevista, o participante
1 reportou situacOes relativas a UC com designacgdes diferentes, mas que, segundo a sua
analise tém o mesmo programa, cuja equivaléncia ndo lhe foi considerada entre duas

instituices de ensino superior distintas.

Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
5.1.3- Unidades curriculares obrigatdrias e de opgao

No final do mestrado o participante 1 apontou para o facto de serem obrigatorias algumas
unidades curriculares que, no seu entender, ndo sdo necessarias a quem tem experiéncia
da docéncia, em detrimento de outras, que considerou, por ndo terem sido realizadas, uma

falha na sua formacao.

Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.1-Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria
5.1.4- Carga horéria total (carga letiva + tempo de permanéncia na escola + trabalho

autonomo)

Os participantes 2 e 3 voltaram a apontar na segunda entrevista o facto da carga horaria
total ser muito elevada, considerando até o participante 3 que este facto o tinha
“traumatizado”. (E2P3)

Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.2-Estruturacado e organizacédo das unidades curriculares

Subcategoria
5.2.1- Programas das unidades curriculares

Na mesma linha da primeira entrevista, o participante 1 apontou, nesta segunda entrevista,
para o desajuste dos contetidos das unidades curriculares, neste caso da area de Fisica,

relativamente ao que é esperado que ensinem como professores.
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Tema 5. Outros aspetos
Categoria 5.3- Relacdo universidade / alunos

Subcategoria
5.3.1- Comunicagao entre a universidade e alunos

Concordante com a resposta que ja tinha fornecido o participante 1 na primeira entrevista,
na segunda entrevista voltou a apontar para mudancas decorrentes da comunicagao entre
a universidade, os docentes desta e os alunos, que mostram que o0s aspetos indicados pelos
mestrandos foram tidos em conta e acabaram, pelo menos em alguns casos, por operar

mudancas efetivas.

Numa visdo temporal, considerando todo o ano letivo, trés dos cinco participantes no

nosso estudo referiram a ocorréncia desta situacao.
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Capitulo 4- Discussao e Conclusdes



A discussdo e as conclusdes do nosso estudo serdo apresentadas por temas (contexto
escolar, préatica letiva, avaliacdo dos mestrandos, cumprimento das expetativas pessoais
e aspetos relevantes para os mestrandos), analisando-se em primeiro lugar os resultados
obtidos apds a analise da primeira entrevista e, posteriormente, os da segunda. No final
sera feita uma sintese critica, enquadrando-os numa perspetiva temporal de evolucéo,

desde o inicio do 2.° ano do Mestrado até ao fim deste ciclo de formacéo.
4.1- Discussao
4.1.1- Contexto escolar

Dos cinco participantes no nosso estudo apenas um teve contactos com a escola, onde
realizou as suas praticas pedagdgicas, no 1.° ano de mestrado. No entanto, verificou-se
que dois dos participantes ndo o podiam ter feito nessa altura, ja que os protocolos de

cooperacgéo escola/universidade, nesses casos, foram apenas firmados posteriormente.

Nesses contactos iniciais com 0 meio escolar, que aparentam ter ocorrido até um maximo
de sete vezes durante o 1.° ano de mestrado, conheceram instalagdes, realizaram
entrevistas a professores e alunos, tomaram conhecimento das fungdes inerentes a cargos

escolares e dois dos participantes reportaram, também, a assisténcia a aulas.

No inicio do 2° ano de mestrado, ap0s a entrada na escola, os participantes, embora
focando aspetos diferentes, ja conheciam relativamente bem o meio envolvente, a
populacdo escolar, as instalagdes e o tipo de material especifico a disciplina que teriam a
sua disposicdo para trabalhar. Reportando a esta ultima subcategoria, dois dos cinco
participantes deram conta de possiveis constrangimentos devidos a falta de material,

especificamente material de laboratdrio e material informatico.

Quanto & subcategoria integracdo na escola antes da lecionagéo, que pretendia evidenciar
eventuais sentimentos de “pertenga ao grupo” apos 0s contactos que desenvolveram em
contextos escolares, consideramos que a maioria dos mestrandos ndo se considera
integrado, ou mostra hesitacfes sobre se 0 esta ou ndo, havendo apenas uma resposta que
aponta, sem duvidas, para uma integracdo efetiva no meio escolar de trabalho. Denota-
se, igualmente, a auséncia de contactos desenvolvidos entre 0os mestrandos e outros
membros da escola, com excecdo do professor cooperante. Como se discutira a seguir, 0s
resultados da 2.2 entrevista ndo apontam para que os contactos desenvolvidos ao longo do

ano com a comunidade escolar, no geral, tenham sofrido grande incremento.
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Assim, pelo exposto, consideramos que a integracdo na escola deveria ser proporcionada,
logo a partir do 1.° ano do mestrado, de forma mais eficaz, ja que, como defende Ndévoa
(2009, pp.208-209) “a formacgdo de um professor encerra uma complexidade que sé se
obtém a partir da integracdo numa cultura profissional”, que é cada vez mais coletiva,
devendo a experiéncia dos docentes, no plano do conhecimento e da ética, ser debatida
entre pares, para ajudar os atuais problemas vividos nas nossas escolas “decorrentes das
diferencas culturais e conflito de valores” da sociedade atual. Também Galvao (2000)
concluiu, que a falta de integragdo no contexto escolar pode criar problemas aos futuros
professores, fazendo-os eventualmente desenvolver mecanismos de defesa prejudiciais a

sua inclusdo no meio escolar e aculturacéo a profisséo.

Quando abordamos na 2.2 entrevista 0 mesmo tema, o contexto escolar, concluimos que
a situacdo verificada no inicio do ano relativa aos contactos com outros membros da
comunidade escolar, nomeadamente direcdo, grupo disciplinar, direcdo de turma ou
outros, ndo se cimentou ao longo do tempo, reportando-se sobretudo a contactos
informais, esporadicos, e/ou de caracter facultativo, no caso de assisténcia a reunides de
grupo. Nesta mesma subcategoria, quatro dos cinco participantes afirmam ter
desenvolvido trabalho a nivel de direcdo de turma e um participante, devido ao seu
professor cooperante néo ter este cargo, ndo participou em nenhuma atividade inerente a
este cargo, tendo respondido que néo lhe era permitido participar, nem assistir a conselhos

de turma.

Sendo a direcdo de turma um cargo de gestdo intermédio que existe em grande nimero
em cada escola, pretendemos encontrar na literatura revista, elementos que permitissem
consubstanciar a sua importancia. Para Boavida e Sousa (2013, p. 80), o diretor de turma
“acumula uma tripla funcdo, ou seja, a relacdo estabelecida com os alunos e os
encarregados de educacdo, além da relagdo estabelecida com os demais professores da
turma”, possuindo um papel fundamental na coordenacdo do dialogo entre estes trés
grupos, para o qual tem de conhecer a legislacdo bem como possuir “uma visdo
integradora de todos os recursos da comunidade educativa, de modo a ser capaz de
responder a todos os desafios presentes no Projeto Educativo da Escola”. Numa visdo
ainda mais alargada sobre este cargo, Favinha, Géis e Ferreira (2012) entendem que 0s
seus detentores sdo agentes de gestdo curricular, dado o seu papel na gestéo flexivel de
curriculo, particularmente importante na escola atual e na heterogeneidade dos seus

alunos. Os investigadores salientam, também, a importancia da capacidade de lideranca
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a que o cargo obriga. Os resultados do nosso estudo fizeram-nos concluir que, ndo s6 o
trabalho desenvolvido pelos cinco participantes foi muito distinto, como ter experiéncia

efetiva neste cargo deveria fazer parte, pela sua relevancia, da formacéo inicial de todos.

Também na 2.2 entrevista, averigudmos se tinham desenvolvido ao longo do ano letivo
contactos com a comunidade envolvente, tendo-se apenas obtido uma resposta positiva,
por parte de um dos participantes. A questdo foi colocada devido ao enquadramento atual
da avaliacdo docente, ao abrigo do Decreto Regulamentar n.° 26/2012 e Despacho n.°
13981/2012, que para a atribuicdo de classificacdes de mérito preconiza, de entre outros
fatores, o estabelecimento de parcerias com 6rgdos locais, regionais ou nacionais, para a
implementacdo e o desenvolvimento de projetos comuns, e que estejam de acordo com o
Projeto Educativo e o Plano Anual de Atividades das respetivas escolas. Verificamos,

assim, a quase inexisténcia de exploracdes a este nivel durante este ano de formacéo.

Aspeto a salientar, pela positiva, decorrente dos resultados da 1.2 entrevista, é a relacdo/
coordenacdo entre a escola e a universidade, dado que todos os participantes a consideram
boa/muito boa, com contatos frequentes e dialogo constante com mestrandos, professores
cooperantes, e professores da universidade, sendo a ideia geral transmitida pelos
respondentes, que existiu um acompanhamento real. As opiniGes transmitidas ndo se
alteraram ao longo do ano letivo, j& que o padrdo de respostas na 2.2 entrevista ndo variou,
realcando-se que trés dos participantes consideraram este fator como sendo devido a boa
relacdo entre os professores cooperantes e a professora da universidade. Realca-se que,
segundo Rodrigues (2006), esta boa comunicagéo entre as escolas e a universidade, em
que os alunos se encontram vinculados, torna a sua formagao mais bem-sucedida. Os
resultados apresentados por Galvao (2000) consideram esta relagdo como um dos fatores

apontados como determinante no sucesso da formacao inicial de professores.

Quanto as subcategorias que focavam o conhecimento dos documentos estruturantes das
escolas, nomeadamente, projeto educativo, plano anual de atividades e regulamento
interno, as respostas dos participantes mostram, no nosso entender, que foi dada pouca
relevancia ao seu conhecimento, ja que a sua consulta/conhecimento foi deixado ao seu
critério. Na subcategoria conhecimento do projeto educativo, destaca-se a experiéncia
proporcionada ao participante 2, que assistiu e parcialmente contribuiu para a sua
elaboracéo, facto este, mais uma vez, relacionado com o seu professor cooperante e o

cargo que este detinha na direcéo.
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4.1.2- Prética letiva

Aquando da realizagdo da 1.2 e 2.2 entrevistas, ficAmos conhecedores que os conteudos
programaticos que os mestrandos lecionaram, num namero de aulas minimo de nove e
maximo de doze foram, sobretudo, condicionados pelo andamento do programa curricular
do ano que trabalharam, e previstos dentro das planificacbes entre as escolas
cooperantes/universidade para ocorrerem tanto nas matérias de quimica como nas de

fisica.

Nas notas de campo registamos que todos assistiram as aulas dos professores cooperantes,

sempre gue estas ocorriam na turma onde também lecionaram.

Mais uma vez se destaca 0 caso Unico do participante 4, que teve a oportunidade de
desenvolver aulas assistidas numa matéria a sua escolha, dada a situagdo distinta,
relativamente aos outros participantes no estudo, por ter lecionado um ano completo com

a mesma turma.

Todos os mestrandos tiveram de implementar tarefas investigativas com os seus alunos,
também designadas como tarefas de inquiry, mostrando que a sua elaboragdo passou, na
generalidade dos casos, por processos evolutivos de ajustes e corregdes, sucessivos, onde
apontaram a colaboragdo do professor cooperante e do professor universitario até a
finalizacdo das tarefas. Esta metodologia de sala de aula estd de acordo com as
recomendagdes emanadas do “relatério Rocard”, que visam despertar o interesse dos
jovens pelas areas das ciéncias que, como ja realgamos, tem vindo a diminuir nos paises

europeus.

Na 1.2 entrevista, que relembramos ter sido efetuada logo no inicio do ano letivo, quando
questionados sobre que constrangimentos e dificuldades tinham sentido na preparacao
das aulas, o fator mais referido, por trés dos participantes, foi o da gestéo/falta de tempo,
seguido pela referéncia de um participante em passar “da teoria a pratica” e, por ultimo,
0 participante 1 a dar-se conta de limitacéo por falta de material multimédia, situacao essa
que ndo tinha detetado anteriormente. Este participante mostrou, igualmente, duvida
sobre se consegue atingir o que é exigido por uma das unidades de ensino superior co-

responséavel pelo mestrado.

Pretendeu-se, igualmente, conhecer que imagem tinham, no inicio e no fim do ano letivo,

estes (futuros) professores dos seus professores cooperantes, dada a importancia da
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supervisdo na formacdo inicial de professores, que segundo Coimbra, Marques e Martins
(2012, p. 34) tem assumido, nos ultimos tempos, um sentido mais abrangente “revelando-
se uma amalgama de préticas e de atitudes, implicando uma diversidade de percecfes”,
No inicio do ano, estes sdo referidos por todos, menos pelo participante 1, como,
sobretudo, orientadores. Realga-se, que é o Unico participante que mostra desagrado pela
forma como este elemento estd a desempenhar as suas fun¢des, dado que, na sua opinido,

ndo esta a corresponder as suas expetativas.

No final do ano, mantiveram-se as caracteriza¢cdes dos professores cooperantes, ja que
apenas o participante 2 ndo utilizou na sua resposta a palavra “orientador”. Ao contrario
dos seus colegas, e pelas palavras que empregou “, parceiro, cooperante, ajudante”,
consideramos que entre ambos se estabeleceu uma relagcdo, eventualmente, com

caracteristicas mais amistosas, do que nos restantes casos.

Em conclusdo, ndo emergem do discurso dos mestrandos questdes problematicas
relacionadas com a supervisdo pedagogica no final da formacdo, se bem que no inicio,
como j& referimos, o participante 1 tivesse demonstrado algum desanimo, verificando-se
que a sua opinido ndo se manteve, ou optou por ndo a explicitar no final do ano letivo.
N&o queremos, no entanto, deixar de apontar as conclusdes de Alarcdo e Rold&o (2008,
p.74), que sugerem o repensar do papel dos supervisores, em conjunto com os professores
cooperantes, desenvolvendo “estratégias de supervisdo e de avaliagdo de competéncias, a
partir do discurso dos formandos, revelador do processo evolutivo de construgdo
identitaria”, assim como a continuacdo da implementagdo de “comunidades formativas”,
que demonstram, no nosso entender, a relevancia do didlogo e troca de saberes entre todos

0s envolvidos neste processo de construcao de saberes.

Tendo como base a experiéncia levada a cabo na Universidade de Londres, que ja tivemos
oportunidade de apresentar no estudo de Naish (1990), e um dos regulamentos/protocolos
disponivel on-line das Préticas Pedagodgicas Supervisionadas, elaborado pela Faculdade
de Letras da Universidade de Coimbra, questiondmos os participantes no nosso estudo se
estariam dispostos a assistir as aulas uns dos outros e todos, a excecéo do participante 1
cuja resposta nao foi conclusiva, afirmaram concordar com essa eventual possibilidade.
Na 2.2 entrevista todos confirmaram té-lo feito, reportando ganhos a varios niveis:
aprender com os outros (diferentes abordagens e formas de trabalhar, com os seus erros,

com a sua experiéncia), verificar que na préatica a implementacdo de algumas ac¢des tem
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efeitos distintos do que o professor idealiza, aquando da sua planificagéo, acabando por
nos transmitirem, no seu todo, que este tipo de partilha pedagdgica deveria continuar.

Numa era onde o desenvolvimento de competéncias do docente, na area das novas
tecnologias, é obrigatoria e existindo plataformas com materiais disponiveis para
utilizacdo em aula, revistos por pares e disponibilizados por entidades de renome, das
quais citamos a titulo de exemplo, a Casa das Ciéncias (gerida pela Fundagdo Calouste
Gulbenkian), a Academia Khan e o conjunto de aplicacdes PHET (da responsabilidade
da Universidade do Colorado), averigudmos se, ao longo do ano letivo, os mestrandos 0s
tinham utilizado com alunos, recorrendo a simuladores, aplicacbes para maquinas de

calcular gréficas ou apresentacGes multimédia.

Verifichmos que ndo foram utilizados nem simuladores, nem aplica¢cdes para maquinas
de calcular gréficas, fazendo apenas dois participantes referéncia a utilizacdo de

apresentagcdes em PowerPoint.

Em oposigdo todos utilizaram nas aulas lecionadas aparelhos de gravacdo de som ou
imagem (ou ambos), que foram visionados posteriormente em grupo e utilizados com fins

formativos, como mostra a analise das categorias e subcategorias da 2.2 entrevista.

De ora em diante as conclusfes apresentadas dizem apenas respeito a categorias e
subcategorias referentes a 22 entrevista, dado que resumem aspetos relativos a maneira

como foram organizadas e estruturadas as praticas letivas, ao longo de todo o ano.

A andlise da 2.2 entrevista mostra que os mestrandos realizaram praticas reflexivas
regulares sobre a sua atividade docente e a dos seus colegas, tanto com os professores
cooperantes, como na universidade com a professora responsavel pela unidade curricular
de IPP4, que podem ser enquadradas dentro do definido por Zeichner (1993). Estas
reflexdes ocorreram imediatamente apds as suas aulas ou, posteriormente, na
universidade utilizando as gravacgdes de som e imagem registadas durante as mesmas,
utilizando metodologias, quer em grupo quer individuais, que incluiam a identificacdo de
boas praticas ou préaticas a ajustar, bem como estratégias de melhoria de aspetos
considerados como menos conseguidos. Se este autor apontava, a data, poucos efeitos das
suas ideias de “professor reflexivo” na formacdo de docentes, por considerar que o
individualismo das reflexdes efetuadas desperdigcavam grande parte do seu potencial de

crescimento social, dado que ndo eram efetuadas por grupos de professores, pensamos
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poder afirmar que houve, no curso de mestrado onde realizdamos 0 nosso estudo, um

avanco no sentido de eliminar esta lacuna.

A forma como os mestrandos participaram na avaliagdo dos seus alunos variou bastante:
desde a participacéo e responsabilidade integral pelas classificagdes dos alunos atribuidas
em cada periodo, até a auséncia, ou quase auséncia, de qualquer tipo de intervencao nesta
area. Se, como defende Fernandes (2010, p.15), “a avaliacdo é uma prética social que
pode contribuir para caracterizar, compreender, divulgar e ajudar a resolver uma grande
variedade de problemas que afetam as sociedades contemporaneas tais como o pleno
acesso a educacdo”, todos os formandos deveriam ter, durante a sua formacdo inicial,
experiéncia nesta area. Reforgando a importancia da pratica nesta area o investigador,
afirmando que as teorias de avaliacdo sédo fundamentais, ndo deixa de defender que as

experiéncias vividas nos ajudam a compreender, de forma mais verdadeira, a realidade.

Na escola inclusiva de hoje, grande nimero de turmas tem integrados alunos que
requerem competéncias especificas por parte dos professores, por serem oriundos de
outros paises, por terem necessidades educativas especiais (NEE), ou outras razdes.
Pretendemos saber se alguns dos participantes do nosso estudo tinham tido oportunidade
de lidar com situacBes deste tipo. Apenas um deles teve algum treino pratico para
trabalhar com alunos NEE, dado que a turma onde lecionou tinha dois alunos com estas

caracteristicas na sua constituigao.

Consideramos importante, no final do ano letivo, saber que tipo de
dificuldades/constrangimentos tinham estes alunos de mestrado vivenciado durante este
ano de formacdo. Separando-os em diferentes categorias, verificamos que, a nivel de
lecionagdo de conteudos, ndo foram mencionadas dificuldades a nivel da Quimica, ao
contréario do que aconteceu com 0s contetidos da Fisica, apontados tanto nesta categoria
especifica, como noutras respostas ao longo das entrevistas. O constrangimento mais
referenciado foi a utilizacdo/adequacdo da linguagem utilizada nas aulas. Um dos
participantes revelou dificuldades na implementagdo em sala de aula de novas estratégias,
enquanto outro considerou ser dificil saber com que profundidade devia apresentar 0s

contetidos programaticos.

Trés respondentes, deste conjunto de professores, apontou a area da Fisica como
carecendo de melhoria/mais atencdo, quando se reportaram a formacdo de base

frequentada. No entanto, consideramos ndo ser possivel responsabilizar diretamente o 1°
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ciclo de estudos por este aspeto, atendendo aos seguintes fatores: todos realizaram
formacdo em &areas com uma maior incidéncia nas matérias da Quimica; nos cursos
frequentados as disciplinas/unidades curriculares de Fisica tém lugar nos primeiros anos,
constatando-se que, a medida que progridem, as mesmas se vao tornando cada vez mais
direcionadas para assuntos especializados que neste caso ndo estavam diretamente
relacionados com a Fisica; com o passar do tempo € natural (como um dos participantes
admite) que estes assuntos deixem de ficar tdo presentes na meméria, tornando assim

mais dificil o trabalho de preparacdo/implementacdo destes contetidos com os alunos.

Quanto a outras dificuldades sentidas, no que diz respeito aos alunos, ao contrario das
conclusdes apontadas por Galvédo (2000) e Ponte, Galvéo, Trigo-Santos e Oliveira (2001),
ndo foram referidos problemas quanto a disciplina em sala de aula, sendo o aspeto mais
apontado o contacto inicial, com apenas um participante a denotar dificuldades na
motivacdo e empenho dos estudantes. No geral, foram também mencionadas dificuldades
decorrentes do facto de terem assisténcia de outros professores nas aulas, tendo apenas
um dos participantes referenciado a gestdo do tempo, como um constrangimento.
Consideramos interessante que uma das respostas tenha referenciado que a necessidade
de modificar a sua atitude de professor, “desconstruindo” a sua postura anterior, possa,

eventualmente, evidenciar a experiéncia anterior como um fator menos positivo.
4.1.3- Avaliagdo dos mestrandos

Consideramos que neste tema (nas suas categorias e subcategorias) obtivemos maior
homogeneidade de respostas. Aquando da realizacdo da 1.2 entrevista todos, a exce¢do do
participante 1, afirmaram conhecer previamente os critérios, pelos quais foram avaliados
durante o 1.° ano do mestrado e aqueles pelos quais se iria reger a sua avaliagdo, durante
0 2.° ano. Pelo exposto, concluimos que existiu uma conveniente informagdo sobre 0s

procedimentos avaliativos aplicados aos mestrandos, no 1.° e no 2.° ano.

Se quanto ao 1.° ano os participantes se mostraram, razoavelmente, de acordo quanto ao
facto destes terem sido aplicados, quando foram atribuidas as classifica¢fes, excedendo
em alguns casos as expetativas, no 2.° ano o participante 3 mostra reticéncias sobre se a
sua suposicao inicial de conhecimento dos critérios estaria correta, apresentando dentro

de uma mesma linha de raciocinio grande desconfianca sobre a sua aplicagdo na pratica.

Se pelo exposto, a avaliacdo apareceu no nosso estudo como uma area (quase) isenta de

problemas, ao contrario do que relataram Ferreira (1995), Caires e Almeida (2000),
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Mendes (2002) e Fernandes (2003), que apresentaram nos seus estudos aspetos relativos
aos antigos estagios pedagdgicos, pensamos que uma justificacdo para os resultados que
aqui obtivemos poderd ter a ver com o facto da avaliacdo das Prética Pedagdgica
Supervisionada e do relatorio final sobre as mesmas ter, como discutimos anteriormente,
uma contribui¢cdo menor na nota final de profissionalizagdo, relativamente a realidade que
ocorria quando se realizavam as praticas no antigo modelo de estagio. Embora sendo uma
contribuicdo classificativa importante para os mestrandos, o nimero de unidades
curriculares que tém de realizar acaba por, na nossa opinido, eshbater os problemas

detetados anteriormente nesta area.
4.1.4- Realizagdo pessoal

Concluimos que a maioria dos participantes no nosso estudo atingiu (ou superou) as
expetativas que tinha, relativamente a esta formacao, registando-se apenas uma resposta
negativa de um dos participantes. Justificam o cumprimento das mesmas reportando
varios fatores dentro do ambito dos ganhos profissionais, pessoais e sociais. O Unico
participante que respondeu ndo ter alcancado o que previa, justificou a afirmagcédo com

base nas dificuldades de conciliar o trabalho e o estudo no mestrado.

N&do encontramos, nos resultados obtidos, concordancia com Flores (1999) sobre as
elevadas expetativas que encontrou nos professores nedéfitos, ja que, na totalidade dos
dados recolhidos (entrevistas e notas de campo), dois dos participantes afirmaram ter
realizado esta formacéo por obrigacdo profissional. A mesma autora aponta para o facto
deste grupo encarar com otimismo a sua (futura profisséo) e, ndo se tendo recolhido no
nosso estudo dados especificos sobre esta caracteristica, salienta-se que, apesar da
conjuntura negativa a nivel de colocagdo de professores, apos a conclusdo do mestrado,

quatro participantes encontraram/retomaram de imediato as suas func¢des de docente.

Numa altura de grandes modificacdes legislativas, como foi aquela que correspondeu a
realizacdo deste estudo, questionamos os participantes sobre a possibilidade de virem a
perder, apds esta formagdo, a habilitacdo profissional para a docéncia, com o eventual
cumprimento de legislagdo que obriga a realizacdo de um exame aos docentes com menos
de cinco anos de servico, passando a ser a aprovacdo nesta prova obrigatoria para o
desempenho da profissdo em escolas da rede publica. Nesta questdo, obtivemos duas
respostas que consideraram a medida como adequada, duas respostas que embora nao se

opondo, consideraram que a forma como se prevé que esta seja aplicada deveria ser
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reequacionada e em apenas uma resposta foi manifestada a total discordancia do

participante.

Estes resultados sugerem ndo haver uma relagdo direta entre a aceitacdo da realizacéo
deste exame e a obrigatoriedade em o realizar, por ter menos de cinco anos de servigo
docente, indicando, no nosso entender, que estes futuros professores acreditam na
valorizagdo da sua profissdo, apontando por exemplo casos como 0s engenheiros e
advogados que tém de se submeter, igualmente, a provas apos a conclusdo do ciclo de
estudos do ensino superior, ndo deixando de sublinhar que ndo é uma garantia que quem
ja tenha mais de cinco anos de servigo se adeque ao desempenho desta profissdo, por
razdes de ordem varia e que competéncias especificas dos professores ndo conseguem ser

avaliadas através de exames com as caracteristicas que estdo previstas aplicar.
4.1.5- Outros aspetos

Na analise desta categoria salientaram-se, no nosso entender, 0s seguintes pontos de vista:
deficiente articulacéo das areas curriculares da Fisica e da Quimica; ndo uniformidade de
atuacdo relativamente a carga horéria total, ao funcionamento das unidades curriculares

e a comunicacdo Universidade/estudantes.

A articulacdo entre as duas areas cientificas que constituem o curso aparenta problemas,
ja que ndo é claro para estes alunos de mestrado a incluséo, numa ou noutra, de unidades
curriculares realizadas anteriormente, o que vai implicar que no final ndo seja
compreensivel a atribuicdo (ou ndo) de equivaléncias na formacao previamente obtida.
N&o se considera relevante que as respostas mostrem que o nimero de unidades
curriculares de Fisica a realizar seja superior/muito superior ao das unidades curriculares
de Quimica, ja que este fator depende dos cursos que frequentaram no 1° ciclo de estudos,

e por sua vez neste ciclo as UC de Quimica ocuparam um lugar predominante.

Refletindo sobre a consideracdo feita por dois dos participantes, sobre a carga horéria,
classificando-a, respetivamente, como “brutal” e “traumatizante””, fora a condigao
particular de outro participante, que ao lecionar o ano na integra teve de preparar todas as
aulas, somos levados a equacionar se 0 nimero de horas que corresponde ao nimero de
créditos de cada unidade curricular sera, na préatica, real. No entanto, se nos reportarmos
as conclusdes enunciadas anteriormente, e que indicaram, de entre outros, a falta de
participacdo na avaliagdo dos alunos, 0s escassos contactos com 0s outros professores

(que ndo o professor cooperante) e a realizagdo de projetos comuns a escola, apesar da
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importancia que poderiam ter na formacao destes professores, estes so iriam obrigar a um

maior dispéndio de tempo, agravando assim o problema da carga horaria.

Quanto ao funcionamento das unidades curriculares distinguimos duas situagdes: a falta
de dialogo/descoordenacdo entre docentes de uma mesma unidade curricular, com a
aplicacdo de diferentes programas/temas, e o facto dos mestrandos consideraram que 0s
conteddos trabalhados, mais uma vez na area da Fisica, se encontram desadequados aos
contetdos programaticos que vao ter de lecionar. A situacdo reportada no nosso estudo,
relativa a Fisica, é concordante com as conclusdes de Mestre (2002), apesar de 0s estudos
terem sido realizados em universidades diferentes. Contudo, consideramos os dados
recolhidos nesta area insuficientes para podermos deles retirar ilagdes de alguma forma
solidas, pensamos que este tema merecia ser aprofundado pelas instituicdes de ensino

superior envolvidas.
4.2- Conclusdes

E nossa intencdo apresentar neste ponto uma conclusdo geral do trabalho levado a cabo,
tendo em conta o0s objetivos que nos propusemos atingir, realizando, em simultaneo, uma

reflexdo critica dos resultados atingidos.

As conclusdes que apresentaremos de seguida, decorrentes dos objetivos 1, 2 e 3,

assentam na analise documental realizada.
Objetivo 1: Breve enquadramento histérico da formacé&o inicial de professores

O enquadramento historico apresentado no 1.° capitulo (sec¢do 1.2.1) mostrou diferentes
etapas, algumas delas marcantes na educacgéo e na formacao de professores em Portugal,

das quais destacamos as seguintes:

- A partir da segunda metade do século XVIII, assiste-se & transferéncia da

responsabilidade do ensino, da al¢cada de entidades religiosas para o Estado;

- No século XIX, para permitir o cumprimento dos niveis de escolaridade estabelecidos,

séo criadas instituicdes de formacéo de professores;

- No inicio do século XX, por imposigéo legal, é criado um novo sistema de formagao
de professores, tanto da responsabilidade das universidades de Lisboa e Coimbra,

como de professores liceais em exercicio;

134



No inicio do ano de 1971, ap6s um periodo de estagnacdo de cerca de 40 anos, Veiga
Siméo procede a uma reforma educativa com propositos ndo so a nivel da educacéo,

mas também a nivel social;

Apos 1971, entram em vigor modelos de formacdo de professores que passam a
contemplar estagios pedagogicos, inicialmente nas universidades de Lisboa, Porto e
Coimbra, mas posteriormente alargados, a partir de 1978, as chamadas “universidades

novas”;

A partir de 1997, a responsabilidade da homologacéo e coordenacdo dos cursos de
formacdo de professores comeca a passar, gradualmente, do Estado para organismos
independentes, tais como o Grupo de Missdo Acreditacdo de Professores, o Instituto
Nacional de Acreditagdo da Formagdo de Professores e a Agéncia de Avaliagéo e

Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES);

No ano letivo 2005/2006 é introduzida na formacdo inicial de professores a
obrigatoriedade da conclusdo de um mestrado, que inclui a pratica inicial em unidades
curriculares com a designacdo de Préticas Profissionais Supervisionadas, sobre as
quais incidiu 0 nosso estudo, verificando-se que, até a presente data, estas sofreram

varios ajustes.

Na atualidade, a ja referida Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior
(A3ES) vem exercendo fungdes reguladoras de qualidade, afericdo e equivaléncia de
percursos formativos, tendo como objetivos definidos a integragéo e equivaléncia de
estudos no espaco europeu, bem como a homologagéo dos cursos ministrados em

Portugal.

Quanto & educacdo no espaco Europeu, cuja apresentacdo realizamos no 1.° capitulo

(seccdo 1.2.2), ganha um lugar de relevo a partir dos anos 90 do século passado,

nomeadamente com o processo de Bolonha, tendo como metas a existéncia de graus

universitarios europeus comparaveis e uma tentativa de correspondéncia efetiva dos

mesmos com as necessidades do mercado de trabalho. A implementagdo de politicas

educativas comuns ¢é, igualmente, apontada como propiciadora da melhoria das

sociedades, através do reforco das estruturas econdémicas e da criagdo de emprego.

Encontraram-se opinides divergentes, quer na defesa dos ideais europeus propostos e sua

implementacdo, quer na referéncia das suas limitacoes e dificuldades de concretizag&o.

Pensamos ter-se alcangado, em larga medida, uma equivaléncia dos graus universitarios
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na Europa, embora, relativamente aos objetivos mais abrangentes que estas politicas

visavam atingir, o fracasso nos pareca ser a nota dominante.

Objetivo 2: Identificacdo de diferencas/semelhancas no enquadramento legal da

formacéo inicial de professores

Relativamente ao enquadramento legislativo, presente no 1.° capitulo (seccdo 1.3),
apontamos, primeiramente, para uma dificuldade notdria quando, como aconteceu neste
estudo, se pretendeu ter conhecimento dos diplomas que regulamentam uma determinada

situacao.

Se, por um lado, a legislacdo da educacédo foi pioneira na regulamentacdo de algumas
areas, como por exemplo na criacdo da escolaridade obrigatéria, deparamo-nos,
frequentes vezes, com registos da sua aplicagdo tardia ou sujeita a diferentes
interpretagdes. Como exemplos encontrados, apontamos a proposta legal de regulacéo
dos estagios pedagodgicos das Faculdades de Ciéncias, no ano de 1971, apenas
concretizada em 1976 e nos anos seguintes, levando a que durante esse periodo
coexistissem sistemas de formagdo muito distintos. Mais recentemente, fomos
confrontados com uma situagéo idéntica relativa a Prova de Avaliacdo de Conhecimentos

e Capacidades, até a data ainda ndo totalmente resolvida.

Da legislagao estudada, a Lei de Bases do Sistema Educativo, datada do ano de 1986, e 0
Estatuto da Carreira Docente, publicado em 1990, foram por noés entendidos como
diplomas regulamentadores da maior importancia, tanto em si mesmos, como nas

sucessivas alteragcdes e complementos posteriormente publicados.

Da analise dos documentos legais reguladores dos estagios pedagogicos e das Préticas
Profissionais Supervisionadas, emergiram algumas diferengas importantes a que
passaram a estar sujeitos os candidatos a professores: mudanca de um estatuto de
professor, se bem com a designacdo de provisério, para 0 de mero aluno; cumprimento
integral das fungdes de professor a ndo atribuicdo de turmas; pratica remunerada a
auséncia de salario, de entre outros fatores. Particularmente relevante é, também, a
obrigatoriedade da realizacdo de provas ap0s a obtengdo de diploma académico, como
condigdo obrigatoria para o exercicio da docéncia em estabelecimentos da rede escolar
publica, obrigando assim a uma dupla certificagdo para os futuros professores, a das

InstituicGes de Ensino Superior e a do Ministério da Educacéo e Ciéncia.
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Outra das conclusGes resultantes da anélise da legislagdo é o realce dado, sobretudo a

partir do inicio do século XXI, & justificacdo das regulamenta¢Bes impostas, que passam

a remeter, com frequéncia, para o enquadramento europeu e para os resultados de estudos

internacionais, tendo como finalidade a melhoria da “qualidade” no ensino e

considerando que a ambiguidade semantica deste termo se presta a diversos ajustes.

Objetivo 3: Identificagdo de concecbes e metodologias subjacentes a formacao inicial

de professores

Sobre as diferentes concecdes e metodologias subjacentes a formacgdo inicial de

professores, incluidas no 1.°%capitulo — sec¢fes 1.5 e 1.5.1, reconhecemos trés intervalos

temporais distintos:

Um periodo anterior a 1971, onde era inexistente uma preparacéo especifica para o
ensino das ciéncias, ja que o Curso de Ciéncias Pedagogicas era igual para todos 0s
candidatos a professores, qualquer que fosse a area a lecionar pelo candidato e a

formacé&o obtida anteriormente;

Entre 1971 e 2005, periodo caracterizado pela existéncia de modelos formativos que
terminavam com estagios pedagogicos. Inicialmente da responsabilidade das
universidades de Lisboa, Porto e Coimbra, e com posterior implementa¢do noutras
escolas, cremos ter-se assistido entdo a construcdo de uma especializacdo e
profissionalizacdo, no que diz respeito a formacéao especifica para a docéncia. Durante
tempo de vigéncia do estagio pedagogico, houve, por parte das diversas instituicbes
envolvidas, diferentes entendimentos quanto as suas caracteristicas, levando a
simultaneidade de cursos com varios graus de exigéncia, conferindo, apesar disso, 0
mesmo grau académico e profissional. Encontraram-se, também, ao longo desse
periodo temporal, avaliacdes que pretendiam a melhoria, uniformizacao e atualizagdo

da formacéo de professores;

Apos 2005, tempo marcado pela alteragdo dos ciclos de estudos do ensino superior e
consequente remodelacdo dos cursos de formacgdo de professores, levando a
obrigatoriedade da realizagdo de um 2.° ciclo de estudos, simultdnea a uma préatica
realizada nas escolas, pratica essa com uma menor influéncia na classificagao
académica e profissional dos futuros professores e (supostamente) realizada num
horéario mais reduzido. O estudo por nos realizado, ja dentro deste novo enquadramento

de formag&o, mostrou a adogdo de recomendac¢Ges emanadas da investigacdo nesta
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tematica, tais como técnicas reflexivas individuais e de grupo, bem como o
desenvolvimento de tarefas investigativas, em contexto de sala de aula, potenciadoras

do interesse dos alunos nas areas cientificas.

As novas conceg¢des encontradas, que ja tiveram eco na legislacdo que entrara em vigor
no ano letivo de 2015-2016, apontam vantagens relativamente ao reforco do
conhecimento cientifico especifico da disciplina a lecionar, em detrimento das areas
pertencentes as Ciéncias da Educac¢do. Da mesma forma, consideramos estar patente na
documentacdo atual a defesa de uma formacdo de cariz “europeu” e ndo apenas
“nacional”, bem como a importancia da formacao que, longe de se esgotar na formacao

inicial, se prolonga ao longo da vida do docente.

As conclus6es que apresentaremos de seguida, resultantes dos objetivos 4 e 5, assentam
no estudo empirico realizado. As que decorrem do objetivo 6 foram, simultaneamente,

elaboradas tendo este e a anélise documental como suportes.

Objetivo 4: Conhecimento, do ponto de vista dos alunos de mestrado em ensino, de

algumas das dimensdes da atual formacgéao proporcionada

No estudo empirico categorizaram-se quatro dimensdes relativas ao trabalho que os
mestrandos realizaram, nas unidades curriculares de Iniciacdo as Préaticas Profissionais: o
contexto escolar, a préatica letiva, a realizacdo pessoal e outros aspetos caracterizados por

estes estudantes como sendo importantes.

Os resultados obtidos, patentes no 3.° capitulo, mostram que estes futuros professores ndo
se sentiam integrados no meio escolar onde vao exercer as suas praticas, apesar de
parecerem conhecedores de algumas das suas caracteristicas, tais como o meio
socioecondmico envolvente, o tipo de populacdo escolar, as instalagdes da escola e os

materiais didaticos e informaticos disponiveis para o seu trabalho.

Ainda dentro das questBes sobre o contexto escolar, ficAmos a conhecer quais as
percecOes destes mestrandos sobre a relagdo entre a universidade e a escola onde
desenvolveram as suas praticas, tendo-se obtido, por parte de todos os participantes, uma

opinido muito positiva.

Quanto a aspetos relativos a préatica letiva, com excecdo de um dos alunos a quem foi
proporcionada uma “prética integral”, com o assumir de todas as fungdes de um professor,

verificou-se a aplicacdo de procedimentos bastante semelhantes por parte dos
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supervisores, em termos de matérias a lecionar, preparacao de aulas e, por altimo, reflexdo

e anélise pds-aulas.

Revelou-se, igualmente, a auséncia de treino de estratégias especializadas, quer em
termos de alunos com necessidades especificas de educagdo, quer em termos de
adaptacOes curriculares impostas por outros tipos de situagcdes, como por exemplo o
deficiente conhecimento da lingua portuguesa. Da mesma forma, consideramos
praticamente inexistente o treino relativo a utilizagdo de novas tecnologias, nos formatos
habitualmente disponiveis na disciplina e que incluem aplicagBes informaticas

especificas, maquinas de calcular gréaficas e outros.

Embora se compreenda a dificuldade em implementar, em t&o curto espago de tempo, um
projeto que envolva a comunidade exterior, todos estes futuros professores sairam da sua
formac&o inicial sem preparacdo nesta area. Mas, apesar de tudo, consideramos que a
maior falha registada em termos de pratica letiva foi a (quase) falta de acompanhamento
na preparacdo para as func@es relativas a dire¢do de turma, pela grande responsabilidade
que hoje acarreta a comunicagédo e gestdo de contactos com os encarregados de educacéo,
bem como a importéncia que assumem no bom funcionamento da escola como um todo.
Pelo exposto, acreditamos existir um compromisso dificil de regular, sendo mesmo
impossivel, ja que esta previsto um horério para as Praticas Profissionais Supervisionadas
considerado por estes mestrandos como muito dificil de cumprir, e o treino passivel de
ser implementado nas mesmas, de forma a abranger todas as funcGes que um professor

tem de cumprir no seu dia-a-dia.

A maneira como os mestrandos percecionaram as avaliagGes das unidades curriculares
realizadas mostrou, tanto um elevado grau de clareza de critérios de avaliagdo, como de

correspondéncia com as classificagdes obtidas.

Quanto a outros aspetos referenciados como importantes por estes futuros professores, o
que mais se salienta é o da obrigatoriedade do cumprimento de um horario muito
intensivo, a fim de garantir o cumprimento de todas as tarefas inerentes a este ciclo de

estudos.

Outros dos aspetos mais apontados relaciona-se com a coordenagdo entre varios
departamentos da universidade e a adequagdo das matérias estudadas nas unidades
curriculares, com as que sdo lecionadas nas aulas de Fisica e Quimica do ensino nao

superior, onde estes professores exercerdao a sua profissao.
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Objetivo 5: Averiguacdo, do ponto de vista dos alunos de mestrado em ensino, do
grau de cumprimento de objetivos proporcionados pela formacéao

Uma vez que mais de metade dos mestrandos considerou que as suas expetativas foram
cumpridas, podemos afirmar que a formagdo foi, a nivel geral, positiva para quem a

frequentou, atingindo-se um elevado grau de cumprimento de objetivos.

Objetivo 6: Avaliacdo das vantagens/desvantagens do modelo de supervisdo

pedagdgica

As dimensOes da atual formacgéo inicial de professores estudadas, indissociavelmente
ligadas a este objetivo, permitem apontar os seguintes pontos fortes: o treino de
metodologias de sala de aula atuais e com resultados vantajosos para os alunos do ensino
ndo superior; a implementacdo de andlises reflexivas sobre as praticas implementadas
pelos alunos do mestrado, tendo em vista a sua melhoria; um sistema de avaliagéo das
unidades curriculares do mestrado (quase) isento de problemas e uma coordenagdo muito

eficiente entre a universidade e as escolas onde os mestrandos trabalharam.

Como pontos fracos salientamos: uma deficiente integracdo dos mestrandos nas escolas
onde realizaram as suas praticas; o proporcionar de experiéncias de formacdo, em
contexto escolar, muito distintas; a obrigacdo do cumprimento de horarios de trabalho
muito intensivos e a pouca coordenagdo entre os diferentes departamentos da

universidade com responsabilidades nesta formacao.

Assim, a investigacao realizada permitiu-nos estudar, em profundidade, uma realidade de
formacdo inicial de professores, reconhecendo, em todos 0s processos que envolveu,
elevados ganhos pessoais e profissionais. Por todas estas razdes, consideramos que

atingimos, em larga medida, os objetivos delineados.
4.3- Limitacdes do estudo

Apesar de se ter encontrado em muitos dos trabalhos revistos a falta/gestdo de tempo
como uma limitacdo do estudo, ndo concordamos com esta afirmagao. Qualquer trabalho
de investigacdo tem de ter, por uma ou outra razdo, um limite temporal de concluséo. No
entanto, o tema estudado revelou-se de enorme riqueza investigativa, ndo tendo, por isso
mesmo, sido dificil encontrar inGmeras perspetivas, tanto complementares, como
contraditorias que nos ajudassem a sua construcdo. Apesar disso, ndo podemos deixar de

mencionar que o facto de trabalhar a tempo inteiro e estudar dificulta o alargamento das
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pesquisas a areas, que consideramos importantes, e que iriam permitir analises e

conclusdes mais abrangentes.

Dentro deste raciocinio, teria sido pertinente cruzar os dados/resultados obtidos com
outros elementos, nomeadamente, a opinido dos professores cooperantes das escolas onde
trabalharam estes mestrandos, a opinido dos responsaveis das universidades, onde
trabalhdmos sobre este novo modelo de praticas pedagogicas e a consulta dos relat6rios

de avaliacdo interna da universidade, onde realizdmos este estudo empirico.

Embora constasse dos nossos objetivos a identificacdo das diferencas/semelhangas nos
regulamentos internos das universidades/faculdades, relativos aos mestrados em ensino,
tal tarefa veio a revelar-se particularmente dificil e, na nossa analise, com pouca corre¢ao
cientifica, dado que, embora ndo seja dificil a sua obtencdo, através de pesquisas na
internet, muitos deles ndo tém explicitado o periodo em que foram/sdo aplicados,

tornando por isso mesmo a sua discussao pouco rigorosa.

Apesar dos esfor¢os continuados, ndo conseguimos obter, junto da faculdade onde se
realizou o estudo empirico, o protocolo/protocolos, celebrados com as escolas
cooperantes. N&o foi assim possivel concluir, com exatid&o, por que razdo o participante
4 realizou uma préatica pedagOgica com caracteristicas que classificamos de muito
distintas de todos os outros, com um acréscimo de trabalho e responsabilidade,
significativo, comparativamente aos seus colegas de curso. Apesar de este afirmar, ter
sido facultativa a adogdo da metodologia seguida durante o ano letivo, ndo concordamos
que assim tenha sido, dado a relacdo hierarquica entre estudante/professor cooperante e
as possiveis repercussdes que poderiam advir da recusa na proposta de trabalho
apresentada por este Gltimo. Nao obstante, acreditamos que a préatica pedagogica deste
mestrando té-lo-a preparado melhor e em mais dominios do que 0s seus colegas, para a
pratica docente. Pelas notas de campo registadas apds as entrevistas, porque nos
mantivemos sempre em contacto com os participantes, sabemos que a classificagéo final

obtida superou as suas expetativas.
4.4- Possibilidades de estudos futuros

A eminéncia da restruturacdo dos mestrados em ensino faz com que 0s aspetos que
gostariamos de ter trabalhado, mencionados no ponto anterior, deixem de ter tanta
pertinéncia no futuro, fazendo apenas sentido se tivessem sido estudados

simultaneamente na investigacdo que aqui apresentdmos.
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Parece-nos assim mais importante, e defendendo as propostas de Bianchini (2012) que
indica a quase inexisténcia de investigacdes focando o seguimento profissional dos
professores a seguir a sua formacéo inicial, o possivel acompanhamento de quatro dos
participantes no nosso estudo, a realizar nos proximos anos, ja que estes se encontram a

desempenhar fungdes docentes, apos a sua formacdo inicial ter ficado completa.
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Apéndice A



Guido da 12 entrevista — Objetivos Gerais

Tema

Objetivo

Perguntas

1. Contexto Escolar

Compreender em que medida foi
dado a conhecer ao mestrando o
contexto escolar onde realiza a IPP

1.a) Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho na escola no 1° Ano Mestrado.

1.b) Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente?

1.b) Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente & populacdo escolar que a
frequenta?

1.c) Com que periodicidade ia a escola no ano passado?

1.d) Como se desenvolveram os contactos com os outros intervenientes da escola? (direcéo,
professor cooperante, outros professores, pessoal ndo docente)

1.e) Como lhe deram a conhecer as instalagdes no geral e o espago especificamente dedicado
a fisica e & quimica no particular?

1.f) Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas préaticas?

1.g) As agbes do 1° ano permitem-lhe afirmar que esta integrada na escola neste inicio do 2°
ano de mestrado?

1.h) Considera que had coordenacdo e comunicacgdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

2. Prética letiva

Determinar como foi feita a
preparagdo da 1% aula a lecionar

Caracterizar a visdo do mestrando
sobre o professor cooperante

Questionar sobre os fatores
considerados como potencialmente
problematicos

Averiguar sobre a predisposicao
para a aceita¢do de novas praticas

2.2) Descreva de forma resumida como se preparou para a 12 aula a lecionar na turma do
professor cooperante

2.b) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que o seu
professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador, inspirador,
transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

2.c) No inicio da prética letiva que vai iniciar/ja iniciou este ano quais os fatores que lhe
parecem/pareceram mais preocupantes/problematicos?

2.e) Considera que seria Util, e estaria disposto, a troca de experiéncias entre alunos, assistindo
a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre os processos de ensino/aprendizagem
observados nas mesmas, se estas agdo ndo tivessem nenhum carécter avaliativo, mas apenas
formativo?

156




Guido da 12 entrevista — Objetivos Gerais

3. Auvaliagéo

Verificar o conhecimento do
mestrando sobre a sua avaliacdo

Conhecer a opinido do mestrando
sobre a correspondéncia entre 0s
critérios de avaliacdo e as
classificagbes obtidas

3.a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 1° ano do Mestrado?

3.b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classificacdo obtida dentro da
sua expectativa?

3.c) Considera-se completamente informado sobre a avaliacdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

4. Aspetos importantes para o
mestrando

Pesquisar sobre novos fatores
relevantes para a investigacdo

4. Gostaria de referir algum elemento/elementos que considere importantes e que ndo
tenham aqui sido abordados

157




Apéndice B



Guido da 22 entrevista — Objetivos Gerais

Tema

Objetivo

Perguntas

1. Contexto Escolar

Compreender em que medida foram
desenvolvidos os contactos entre o
mestrando e o contexto escolar onde
realiza a IPP

1.a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direcdo, grupo disciplinar, direcdo de turma, de entre outros?

1. b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta inserida a
escola onde realiza a sua pratica letiva?

1. ¢) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar a IPP,
nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o Regulamento Interno?

1. d) Considera que h& coordenacdo e comunicagdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacio entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho? Fundamente a sua
resposta.

2. Prética letiva

Explicitar o nimero de aulas
lecionadas

Averiguar sobre a metodologia de
preparacdo de aulas

Conhecer como foi efetuada a
escolha dos temas a trabalhar

Investigar sobre a utilizagdo de TIC
nas préaticas pedagogicas

Avaliar a realizacdo de préticas
reflexivas

Conhecer a participacdo do
mestrando na avaliacdo dos alunos

2. a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato, indique por
favor um nimero aproximado)

2. b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

2. ¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?

2. d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular graficas com aplicagc6es
especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas tecnologias de
informacéo?

2. e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou 0s colegas sobre as
aulas lecionadas? Explique resumidamente.

2. f) Como participou na avaliagdo dos alunos?

2. g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com necessidades
educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias especificas para lidar com a
situacdo?
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Guido da 22 entrevista — Objetivos Gerais

2. Prética letiva
(continuacéo)

Explanar a aplicacdo de técnicas
para alunos em condicGes especiais
Elencar dificuldades sentidas a nivel
de conhecimento de contetidos

Caracterizar a evolugéo da visdo do
mestrando sobre o professor
cooperante

Listar dificuldades sentidas a nivel
da formacéo de base

Conhecer outras eventuais
dificuldades/constrangimentos

Averiguar sobre a efetiva realizagéo
de novas praticas

2. h) Relativamente aos contetdos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

2. i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que o seu
professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador, inspirador,
transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

2. j) Em que éreas sentiu mais dificuldades na sua formacédo de base?

2. |) Durante as préticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que sentiu no
geral?

2. m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar este
Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros, apenas com
caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar uma experiéncia deste
tipo? Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que medida?

3. Auvaliagéo

Verificar o conhecimento do
mestrando sobre a sua avaliacdo

Conhecer a opinido do mestrando
sobre a correspondéncia entre 0s
critérios de avaliacdo e as
classificagbes obtidas

3.a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 2° ano do Mestrado?

3.b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classificacdo obtida dentro da
sua expectativa?

4. Realizacao pessoal

Avaliar em que medida foram
cumpridas as expetativas dos
mestrandos

Registar a opinido dos mestrandos
sobre 0 novo enquadramento legal

4.a) Em termos pessoais, esta formag&o correspondeu as suas expectativas? Porqué?

4. b)O que pensa sobre o0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar provas
nacionais, a PACC, para poder lecionar?

Pesquisar sobre novos fatores
relevantes para a investigacdo

5._Gostaria de referir algum elemento/elementos que considere importantes e que ndo
tenham aqui sido abordados
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Guido da 12 entrevista

Dada a agenda possivel das entrevistas é pedido gue ndo sejam feitos comentarios

sobre estas questdes com o0s colegas a fim de garantir o mais possivel a

espontaneidade das respostas

Aspetos Pessoais

ldade Para ser enquadrado em intervalos de forma a ndo permitir a identificacdo dos

alunos

Numero de anos de experiéncia de ensino (antes do mestrado) Para ser enquadrado dentro

de intervalos temporais de forma que nédo seja possivel identificar os alunos

Numero de escolas onde trabalhou (antes do mestrado)
Dependente/Independente economicamente

O que é para si ser professor?

Qual a principal/principais motivac¢des para a escolha desta profissédo?

Considera que até a data, durante o Mestrado foram tidas em conta opinifes/ideias dos
alunos (suas ou de outros) posteriormente aproveitadas nas diversas praticas/tarefas a

desempenhar?

1-Contexto Escolar

Qual a escola onde esta a realizar a IPP (apenas para informacao e ndo para ser referido

no trabalho)

a) Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho na escola no 1° Ano Mestrado.

b) Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo

de populagéo escolar que a frequenta?
c) Com que periodicidade ia a escola no ano passado?

d) Como se desenvolveram os contactos com 0s outros intervenientes da escola? (diregéo,

professor cooperante, outros professores, pessoal ndo docente)

e) Como lhe deram a conhecer as instalagbes no geral e o espaco especificamente

dedicado a fisica e a quimica no particular?
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f) Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas praticas?
(No caso da resposta ser negativa especificar quais 0s constrangimentos encontrados)

g) As ac¢des do 1° ano permitem-lhe afirmar que esta integrada na escola neste inicio do

2° ano de mestrado?
Se ndo indicar as razoes

h) Considera que hé& coordenacdo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relagdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho? Fundamente a

Sua resposta.

2-Préatica Letiva

a) Descreva de forma resumida como se preparou para a 12 aula a lecionar na turma do

professor cooperante? (quando aplicavel)

b) Exprima numa frase curta como caracteriza 0/os principal/principais papéis que o seu
professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador, inspirador,

transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

c) No inicio da pratica letiva que vai iniciar/ja iniciou este ano quais os fatores que Ihe

parecem/pareceram mais preocupantes/problematicos?

d) Apos a primeira aula as suas expectativas confirmaram-se? Fundamente a sua resposta.

(quando aplicével)

e) Considera que seria Util, e estaria disposto, a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre os processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se estas acOes ndo tivessem nenhum

caracter avaliativo, mas apenas formativo?

3-Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 1° ano do Mestrado?

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classificacdo obtida dentro da

sua expectativa?

c) Considera-se completamente informado sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste

segundo ano de Mestrado?
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4- Gostaria de referir algum elemento/elementos que considere importantes e que

ndo tenham aqui sido abordados
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Apéndice D



Guido da 22 entrevista

E pedido gue ndo sejam feitos comentarios sobre estas guestdes com os colegas a fim

de garantir o mais possivel a espontaneidade das respostas

1- Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,

nomeadamente dire¢do, grupo disciplinar, direcdo de turma, de entre outros?

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta inserida

a escola onde realiza a sua pratica letiva?

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar a
IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o Regulamento

Interno?

d) Considera que ha coordenacdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma boa
relagéo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho? Fundamente a

Sua resposta.

2-Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato, indique

por favor um niimero aproximado)
b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.
c¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular graficas com aplicacdes
especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas tecnologias de

informacéo?

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou 0s colegas sobre as

aulas lecionadas? Explique resumidamente.
f) Como participou na avaliagéo dos alunos?

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com necessidades
educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias especificas para lidar com a

situacdo?
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h) Relativamente aos contetdos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu

dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que o seu
professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador, inspirador,

transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)
j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?

I) Durante as praticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que sentiu no

geral?

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar este
Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros, apenas com
caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar uma experiéncia

deste tipo?
Se sim, o resultado desta partilha foi favordvel? Em que medida?

3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 2° ano do Mestrado?

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classificacdo obtida dentro da

sua expectativa?

4- Realizacdo Pessoal

a) Em termos pessoais, esta formacao correspondeu as suas expectativas? Porqué?

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar provas
nacionais, a PACC, para poder lecionar?

5- Gostaria de referir algum elemento/elementos qgue considere importantes e que

ndo tenham aqui sido abordados
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Apéndice E



Participante 1- Entrevista 1

Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho nesta escola no seu 1° ano de
Mestrado?

No 1° ano fomos algumas vezes, ndo a esta escola (...) , mas fomos a escola EB dos (...) em
(...) primeiro, para aplicagdo de um guido, ver os aspetos fisicos da escola a nivel do contexto
onde estdo inseridos, o nimero de alunos... enfim tudo o que esteja relacionado com o aspeto
mais fisico. Isto foi a primeira intervencdo. Na segunda intervencao tivemos uma entrevista
no sentido de perceber melhor o cargo de direcéo de turma. Depois, numa segunda escola, na
Gago Coutinho, fizemos uma intervencéo e entrevista no sentido de perceber como € que
funcionavam as direcBes agora com 0s mega agrupamentos e entrevistamos alguém da
direcdo. As duas Ultimas visitas as escolas, uma nos (...) e outraem (...) foi no sentido de
perceber como seriam as praticas letivas a nivel da linguagem visual, gréfica, portanto fomos
observar duas aulas mas ndo tivemos qualquer tipo de intervencgéo ainda.

Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo de
populacéo escolar que a frequenta?

Parece-me ser uma escola que esta num bairro urbano, normal, os alunos séo interessados,
vou fazer intervencdo numa turma de 10° ano, é uma turma que me parece ser um bocadinho
heterogénea a nivel de conhecimentos dos préprios alunos, ha alunos com bastantes
capacidades, h& alunos com bastantes dificuldades, parece-me que a escola e a dire¢do de
turma e a minha professora cooperante esta alertada para o facto, conhece alguns alunos, ndo
todos, e parece-me que o meio socioecondmico deles, apesar da crise, ainda consegue
suportar tudo o que a escola pede e 0s materiais necessarios e pelo que eu percebo os alunos
sdo bastante cumpridores a nivel de trazer material que a professora pede para a escola e para
a aula.

Com que periodicidade ia a escola o0 ano passado?

Fomos cinco vezes no primeiro semestre... mas ndo era com a periodicidade com que agora
vamos, foram esporadicas para vermos aspetos pontuais.

Como lhe deram a conhecer as instalagdes no geral e o espaco especificamente dedicado
a Fisica e & Quimica no particular?

Tendo combinado com a professora (...) da IPP3 e com a professora cooperante, na primeira
ida a minha escola fui recebida pela professora cooperante que me mostrou o pavilhdo
administrativo. Ndo me fez qualquer visita guiada a escola e eu limitei-me a segui-la e a ver
a sala de aula e o laboratorio que é o local onde a professora da aulas portanto basicamente
conhego o laboratério de Quimica e uma sala, que é sempre a mesma, onde os alunos tém
aulas.

Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas praticas?

A nivel de materiais especificos sim, porque ja tive oportunidade de ver os laboratérios de
Quimica, os de Fisica ndo sei que material tém mas o de Quimica esta bastante bem equipado,
com bastante material disponivel, com reagentes para diferentes atividades que s&o propostas
portanto penso que a esse nivel a escola esta bem equipada.
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Os contactos com as escolas onde esteve o0 ano passado permitiram-lhe de certa maneira
estar integrada na escola onde esta agora a fazer o IPP?

Eu ndo sei se foi pelas a¢des que realizei no primeiro ano mas ja tendo tido alguma pratica
como professora, sinto que, apesar de tudo, ndo € muito diferente daquilo que eu experienciei
enquanto docente, mas sim, penso estar integrada nas préticas letivas, a maneira como se
processa. Se calhar fazia de uma forma intuitiva pois ndo tinha tido a formag&o necesséria a
nivel principalmente pedagdgico porque acho que é importante percebermos como lidar com
0s mitdos. Apesar disso as vezes a formacdo é importante mas se ndo h aquela vocacéo e
aquela intuicdo, por muita formacao que se tenha ndo se chega la, mas acho que é importante
a formacdo porque nos d& as ferramentas necessarias para lidar com diferentes tipos de
situacdo e provavelmente foi isso que eu adquiri no primeiro ano e espero adquirir ainda
durante este segundo ano.

Considera que h& coordenacdo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

Aparentemente, sim. Aparentemente porqué? Porque em conversa com 0s meus colegas de
mestrado, eles tém acesso as reunides de departamento, tém acesso as reunides de alunos, dos
conselhos de turma, e na minha escola isso ndo é permitido. O diretor do agrupamento
recebeu-me muito afavelmente, simpatico, mas pelo que eu percebo ha ali uma certa
resisténcia a nivel de protocolo e ver até onde, no meu caso, um aluno de mestrado do ensino
da Quimica e da Fisica pode fazer e ter a liberdade que os meus colegas tém o que eu percebo
neste pouco tempo que tive ainda é que eles tém e eu provavelmente nao terei.

Vamos passar a pratica letiva. Descreva de forma resumida como se est4 a preparar
para a 12 aula a lecionar na turma do professor cooperante.

A minha primeira intervencdo vai ser sobre Modelos Atémicos e Evolugdo do Modelo
Atoémico e Atomos de Hidrogénio. Pelo que eu percebi, a professora cooperante, e se calhar
com alguma razdo, esta preocupada que 0s alunos estejam preparados para 0 exame e por
algumas conversas que ja tivemos e pelas aulas que eu j& assisti, ela faz aulas muito
expositivas e ndo gosta de perder muito tempo com outro tipo de atividades. Portanto o que
eu estou a pensar fazer é ir também um bocadinho de encontro a esta situagdo, mas também
pensando um bocadinho nos alunos e também pensando em outras préaticas alternativas. Estou
a pensar em fazer um friso cronoldgico com a colaborag¢do dos alunos para a evolugéo do
modelo atdémico, depois para além de fazer duas ou trés perguntas, dar-lhes os niveis
eletronicos e os espectros e perceber se eles encontram ali alguma relagdo. Depois dar um
bocadinho de aula expositiva e no final da aula fazerem pares para resolverem uma tarefa de
resolucdo de exercicios porque penso que vai de encontro, por um lado, ao que a professora
espera, e também estdo habituados...

Eu senti 0 ano passado no Mestrado faz o que eu digo, ndo fagas o que eu fago, ou seja, dao-
nos n alternativas de praticas letivas com tarefas de n coisas diferentes que se pode fazer,
tarefas de investigacdo, pesquisas, e 0s proprios professores, as proprias aulas no Instituto,
caem sempre no mesmo e acho que isso devia ser um bocadinho revisto para nés podermos
ter oportunidade de ver como se faz e de aprender e de p6r também em prética.
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Gostaria que exprimisse numa frase ou numa palavra como caracteriza o principal ou
0S principais papé€is que 0 seu supervisor tem assumido até a data, por exemplo,
orientador, inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, ou outra
qualquer que considere gque se ajusta no seu caso.

Eu penso que sera orientadora porque ndo esta a ir de encontro as minhas expectativas de ter
tarefas alternativas ou atividades alternativas, vai muito de encontro aquilo que é o ensino
mais tradicional embora a professora faga um esfor¢o para que os alunos participem e se
empenhem mas aquelas tarefas e atividades que nos ensinaram que se poderiam fazer a
professora efetivamente ndo implementa portanto penso que é mais orientadora no sentido de
me ajudar a perceber o que ela pretende e de forma a ir ao encontro do que no Instituto
também pretendem para que eu fique com os conhecimentos necessarios e com a avalia¢do
que também é importante.

No inicio da préatica letiva que vai ter quais os fatores que lhe parecem mais
preocupantes ou problematicos?

Como lhe disse, fazer a ponte entre aquilo que efetivamente é permitido fazer na escola e
aquilo que se espera no Instituto de Educacao que eu faca, porque a nivel de novas tecnologias
a escola ndo estd bem apetrechada, e a percecdo que eu tenho € que a nivel do Instituto de
Educacdo e das aulas de IPP3 e de Metodologia da Fisica, espera-se que nos fagamos coisas
diferentes. N&o sei até que ponto eu conseguirei fazer essas coisas diferentes dado aquilo que
jareferi portanto essa € a minha maior preocupacao entre o que se espera e aquilo que eu terei
possibilidade de concretizar.

Considera que seria util e estaria disposta a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre os processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se estas acOes ndo tivessem nenhum
caracter avaliativo, mas apenas formativo?

Este ano a professora (...) teve a ideia de efetivamente nos assistirmos as aulas uns dos outros,
ndo na primeira intervengdo mas nas seguintes no sentido de podermos, ndo a nivel avaliativo
mas mais formativo, percebermos onde poderemos melhorar. Pelo que eu percebi nunca
aconteceu, iria acontecer com este grupo de alunos.

Como aluna de mestrado deram-lhe a conhecer os critérios de avaliagdo aplicados no 1°
ano de Mestrado?

No geral ndo mas em particular, em cada disciplina, os critérios foram especificados; na
grande maioria das disciplinas, a exce¢do de uma ou outra, sabiamos como iriamos ser
avaliados, quais os critérios, e de uma maneira geral os alunos foram informados disso.

No final, considera que estes foram realmente aplicados ficando a classificagdo obtida
dentro da sua expectativa?

Penso que sim que foram aplicados, embora nos fagamos muitos trabalhos escritos e enquanto
professora é sempre complicado avaliar esses trabalhos, e trabalhos muito diferentes porque
nds depois, por conversas e durante a realizacdo dos diferentes trabalhos conversamos com
0s colegas. Eu as vezes ndo consigo perceber como é que trabalhos tdo diferentes conseguem
os dois cumprir 0s mesmos critérios. Mas de uma maneira geral, penso que sim, que foram
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aplicados, eu ndo tenho razdo de queixa da avaliacdo, alguns até superaram a minha
expectativa.

Considera-se completamente informada sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

Depende das disciplinas mas de uma maneira geral sim, os professores tém esse cuidado e
portanto acho que a resposta é afirmativa.

Por ultimo, ndo sei se gostaria de referir algum elemento ou elementos que considere
importantes dentro desta formacdo que estd a fazer e que ndo tenham aqui sido
abordados.

O Mestrado, tal como esta organizado, penaliza muito os alunos que tém duas areas
cientificas, por exemplo, a Fisica e a Quimica. Eu tenho formacdo em Quimica, na (...) tive
de fazer cinco cadeiras em Fisica e 0 que é que nos verificAmos? Primeiro, muitas vezes 0s
horérios sdo coincidentes o que nos impossibilita de frequentar umas das cadeiras, logo
muitas vezes optavamos por frequentar as do Instituto de Educacdo mas foi complicado fazer
algumas das cadeiras na Faculdade de Ciéncias. Depois, considero também que as Fisicas,
principalmente algumas delas, ndo estdo enquadradas com aquilo que é suposto nds
lecionarmos aos alunos do ensino basico e secundario, ou seja, aproveitam-se cadeiras da
licenciatura de Fisica, claro que temos de saber mais que os alunos mas algumas delas tinham
aspetos matematicos e formalidades matematicas que ndo se enquadravam de todo naquilo
que iriamos lecionar, portanto acho que deveria haver uma reformulacdo e pensarem em
cadeiras especificas para alunos de mestrado. Nos ndo ingressamos na Faculdade de Ciéncias
porgue os alunos da Faculdade de Ciéncias escolhem todos os horéarios e nds ficamos com o
que sobra e temos de pedir pelo amor de Deus para assistir porque ja ndo da para assistir as
aulas; eu, por acaso, tive sorte com alguns dos professores, foram compreensivos nesse
sentido mas podia ndo ter tido. Devido a nossa intervencdo foram mudadas duas disciplinas
gue nds achamos que ndo se enquadravam de todo, com a ajuda dos professores do Instituto
de Educacéo, e acho que teria de se repensar 0 mestrado nesse sentido, coordenar melhor
estas componentes. Isto é um aspeto. Um outro aspeto é algumas cadeiras, acho que ndo ha
organizacdo entre os proprios docentes, nas proprias cadeiras, varios docentes da mesma
cadeira ddo programas completamente diferentes portanto nés, os alunos, ficamos a pensar
que légica, como pode haver igualdade de tratamento dos alunos e portanto acho que também
deveria ser repensado isso. Ha dois ou trés professores a dar a mesma cadeira entdo tém de
se organizar e 0 minimo que se espera € que 0s contetdos sejam 0s mesmos. Ja nem falo da
avaliacdo embora eu ache que a avaliacdo devesse ser a mesma porgue vamos concorrer todos
em pé de igualdade, ha alunos do mestrado de Fisica que tiveram um professor e outros
tiveram outro professor e portanto ndo estdo em pé de igualdade. E ha cadeiras que neste
momento sdo de opcdo e dada a importancia delas e a necessidade que 0 nosso sistema
educativo tem, deveriam tornar-se obrigatorias.

Agradeco-lhe imenso a sua contribuicdo e desejo-lhe uma boa sorte na sua formacéo.
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Participante 2- Entrevista 1

Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho na escola no seu 1° ano de
Mestrado.

No primeiro ano de Mestrado foi uma das escolas que visitdmos simplesmente para realizar
uma entrevista com a professora com a qual estou neste momento a trabalhar, sobre direcéo
escolar. Foi uma entrevista de trinta minutos, foi o contacto, digamos, com a escola.

Nao foi 14 mais vez nenhuma. Foi a escola uma vez.
Uma vez.

Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo de
populacéo escolar que a frequenta?

E uma zona residencial de estatuto socioeconémico alto, uma classe média alta, no entanto
os alunos que frequentam a escola sdo alunos de uma classe baixa ou média baixa
essencialmente baixa. Quem tem melhores posses econdmicas vai para a outra escola, para a
sede de agrupamento e naquela escola ficam essencialmente s6 os alunos de classe social
baixa.

Como se desenvolveram 0s contactos com 0s outros intervenientes na escola? Disse-me
gue o Unico contacto foi com a dire¢cdo ou com a professora cooperante. E isso?

A professora cooperante que faz parte da direcéo.

Como lhe deram a conhecer as instalagdes no geral e o espaco especificamente dedicado
a Fisica e & Quimica no particular?

Foi na tal visita que fizemos o ano passado. Fizeram-nos uma breve visita pelo espago fisico
da escola e depois este ano, obviamente, ao andar por la acabo por conhecer.

Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas préaticas?

Para mim, ndo. Gosto muito de trabalhar com novas tecnologias e, para além da sala estar
equipada com seis computadores, na realidade neste momento estéo apenas a funcionar cinco
e eu gostaria de ter pelo menos mais trés computadores para poder fazer trabalho em grupo
com os alunos. Comparando com as restantes escolas que eu conheco é bastante bom mas
mesmo assim ndo ¢é suficiente.

N&o sei se considera que as a¢des do primeiro ano lhe permitem afirmar que esta
integrado na escola neste inicio de segundo ano de Mestrado.

As acdes do primeiro ano ndo. Foram muito poucas.

Considera que h& coordenacéo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

Considero que hd uma excelente relag&o.
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Vamos passar a pratica letiva. Descreva de forma resumida como se preparou para a 12
aula a lecionar na turma do professor cooperante.

Estou a preparar neste momento a 12 aula. Os conteudos a abordar durante a aula sdo
combinados com o professor cooperante de acordo com as datas em que é suposto fazermos
a intervencgdo. Depois de os conteudos terem sido combinados, preparei uma estratégia de
aula que apresentei a professora cooperante...

Fez isso primeiro sozinho e depois apresentou aquilo que tinha feito. E isso?

Sim. E agora sendo a estratégia do agrado do professor cooperante, estou neste momento a
desenvolver um guido para apresentar aos alunos a tarefa para eles realizarem na sala de aula.

Gostaria que exprimisse numa frase ou numa palavra como caracteriza o principal ou
0S principais papé€is que 0 seu supervisor tem assumido até a data, por exemplo,
orientador, inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, ou outra
qualquer que considere que se ajusta no seu caso.

Orientador.

No inicio da pratica letiva que vai iniciar quais sdo os fatores que lhe parecem mais
preocupantes ou problematicos?

A falta de pragmatismo, a falta de estudo pratico no primeiro ano de Mestrado.

Considera que seria util e estaria disposto a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre os processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se estas acOes ndo tivessem nenhum
caracter avaliativo, mas apenas formativo?

Acho que sim, sem duvida.

Considera que Ihe deram a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 1° ano de
Mestrado?

Sim.

No final, considera que estes foram realmente aplicados ficando a classificagdo obtida
dentro da sua expectativa?

Sim.

Considera-se completamente informado sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

Sim.

Por ultimo, ndo sei se gostaria de referir algum elemento ou elementos que considere
importantes dentro desta formacdo que estd a fazer e que ndo tenham aqui sido
abordados.

Relativamente ao Mestrado, a falta de pratica, de "meter a mdo na massa”. Por exemplo, estou
a sentir imensa dificuldade em fazer a planificacdo de uma aula. Em Didatica muito bem,
discutimos muito, mandaram-nos ler imensas coisas mas aquele sentido pratico de fazer, de
trabalhar, de simular exatamente como seria, ndo houve ou se houve foi muito reduzido.
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Considera que a teoria que esta a ter numa determinada unidade curricular que nem
interessa qual é, depois traduz-se mal na pratica que tem que fazer?

N&o quer dizer que ndo traduza mal, ha é dificuldades; como a teoria ndo foi praticada, ha
muitas dificuldades em relacéo a parte pratica.

E muita teoria mas depois ndo se diz como se vai passar daquela teoria para a pratica.

Exatamente. Depois toda a forma como o Mestrado esté construido que é a base de constante
leitura de textos e descoberta de “coisas”, muito poucos professores nos deram, sentaram-se
connosco numa aula e explicaram as coisas, foi sempre a base de leitura de textos, descoberta
por nos proprios...

Investigacao propria, € isso?

Investigacdo propria quando temos seis, sete cadeiras por semestre durante trés semestres €
muita coisa.

Considera a carga letiva muito pesada.

Brutal. Brutalmente pesada. E impossivel fazer este mestrado e trabalhar a0 mesmo tempo.
Tem uma carga letiva muito forte. O método que é usado, saber o que é certo e 0 que errado,
exige muito trabalho e muito esforgo, muito empenho, muita dedicacéo.

Agradeco-lhe imenso a sua contribuicdo e desejo-lhe uma boa sorte na sua formacéo.
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Participante 3- Entrevista 1

Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho na escola no seu 1° ano de
Mestrado.

No 1° ano de Mestrado, o IPP 1 e 2, n6s vamos correndo escolas, isto é, vamos a uma escola
observar uma coisa, podemos ir a mesma escola observar outra coisa...

Mas foi a esta onde esta a trabalhar?

N&o, ndo fui a esta, porque ndo havia nenhum professor cooperante desta escola no 1° ano.
S6 realizaram protocolo este ano.

Exatamente.

Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo de
populacéo escolar que a frequenta?

Eu acho que ha de tudo naquela escola. E muito heterogénea porque apanha (...) , apanha
muitos alunos da zona da (...) , portanto h& ali de tudo um pouco. O meio envolvente... a
escola esta precisamente na fronteira entre (...) , portanto acaba por ser ali um misto e um
contraste muito grande de populagéo.

Tem ideia quantas vezes foi as escolas 0 ano passado?
Pelo menos 6, 7 vezes.
Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas préaticas?

Sim, j& tive oportunidade de dar aulas préaticas. Pelas atividades que j& fizemos, a escola esta
muito bem equipada. Estd muito bem equipada e estd muito funcional ao nivel dos
laboratorios.

Mesmo néo tendo sido na mesma escola, acha que as a¢bes do primeiro ano permitem-
Ihe afirmar que esta integrada neste inicio de segundo ano de Mestrado na escola onde
vai trabalhar?

Eu penso que consegui integrar-me apesar de estar 14 ha pouco tempo. Se pensar em acdes
do 1° ano... entrevistas a alunos, observacdo de aulas, contactos com um diretor de turma.
Apesar de ser muito pouco, j@ me deu para prever um bocadinho 0 que eu estava a espera e
este ano estou a confirmar porque neste momento ainda néo fiz nenhuma intervencéao portanto
a parte de observacdo de aulas, apesar de ndo ter nenhum objetivo especifico para ja... mas
ha certos aspetos que como trabalhamos noutras escolas ja estou mais atenta, a parte da
direcdo de turma, porque estou a acompanhar uma dire¢do de turma, ha muitas coisas que ja
reconhego porque j& vi, pouco mas Vi, noutra escola mas vi, portanto sim, integrada, ndo
completamente, mas pelo menos ja ndo vou “caida de para-quedas”.

Considera que h& coordenacdo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

Sim, sem davida. Alias a professora (...) € uma pessoa extremamente presente, extremamente
compreensiva e acompanha-nos muito. O que eu sinto é que 0s contactos entre ela e 0s
professores cooperantes é um contacto muito préximo, isto é, ndo é aquele tipo de contacto
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institucional, protocolar, é muito pessoal, ela telefona, ela acompanha as nossas necessidades,
0S nossos timings... e tenta coordenar isso com o0s professores cooperantes, também fazer-
Ihes chegar um bocadinho as vezes as dificuldades que nds temos. Pela experiéncia que eu
tinha tido e que obviamente este ano se esta a comprovar, ela faz muito bem essa ponte entre
nos e os professores.

Vamos passar a prética letiva. Descreva de forma resumida como preparou a 12 aula a
lecionar na turma do professor cooperante.

Encontro-me precisamente nesta fase. A 12 etapa foi estabelecer uma data, tentar com o
professor cooperante fazer uma previsao dos conteldos que eu iria lecionar e houve total
abertura porque apesar da data ser tal data, hd abertura por parte da Universidade de nédo
restringir, ter de ser mesmo nesta data, ou seja adequar um bocadinho... porque, por exemplo,
no meu caso a data que era prevista eu iria calhar no final de uma unidade o que néo faz
sentido nenhum porque é muito dificil “entrarmos em cena” no fim de uma unidade portanto
houve tanto da parte da professora do IPP como da parte do professor cooperante em
flexibilizar esta data. Como eu estou a preparar data, contetdo, tentar de acordo com as
“regras” que ha aqui que é tentar fazer um trabalho, uma tarefa de investigacdo... ja idealizei
a tarefa, a primeira ndo era tanto o que se pretendia, porque também comecei a trabalhar, a
ter ideias, a pOr tudo em papel, portanto o trabalho tem funcionado muito, numa primeira
analise, o que fizemos foi estas sdo as nossas ideias, sdo adequadas ou ndo e ai 0s
professores cooperantes vieram cé e discutiram connosco. Ha sempre um trabalho de muita
proximidade. Portanto houve ali uma série de pontos a serem alterados, ja alterei, ja estou no
bom caminho e agora é uma questdo de ajustar aos tempos da aula. Neste momento ja fiz uma
proposta, ja percebi que ndo vai dar para fazer na aula tudo o que eu queria fazer, portanto
estamos numa fase de ajustamento.

Gostaria que exprimisse numa frase ou numa palavra como caracteriza o principal ou
0s principais papéis que o seu professor cooperante tem assumido até a data, por
exemplo, orientador, inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador,
ou outra qualquer que considere que se ajusta no seu caso.

A minha professora cooperante tem sido uma verdadeira inspiradora e orientadora. E a
transmissdo de conhecimentos também, ndo tanto nos conhecimentos cientificos mas alguns
também porque h& matérias, conteddos que eu ndo estou nada a vontade porque nunca 0S
lecionei, porque nunca tive necessidade de me debrucar sobre certas matérias. Nesse sentido
ela também tem sido transmissora de conhecimentos. Mas sobretudo conhecimentos de como
lidar com os alunos, como conduzir uma aula, e ela realmente é uma pessoa que no final de
cada aula, é uma conversa quase de circunstancia, faz uma reflexdo de como foi a aula dela,
onde tivemos mais dificuldades, ela propria reconhece as dificuldades, o que achou o que ndo
achou? Portanto tem sido realmente inspiradora.

No inicio da pratica letiva que vai iniciar quais sdo os fatores que Ihe parecem mais
preocupantes ou problematicos?

No meu caso € a gestdo de tempo. Eu falo muito, gosto que os alunos falem, e acho um crime
cortar a palavra a um aluno porque temos de cumprir uma planificagédo. Eu compreendo por
um lado e estas intervengdes limitam-nos um pouco mas séo as regras.
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Considera que seria util e estaria disposta a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre 0s processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se estas acOes ndo tivessem nenhum
caracter avaliativo, mas apenas formativo?

Isto vai ser feito, ndo na primeira intervencdo mas vai ser feito. Foi uma proposta que surgiu
e eu acho que é bom e nds temos tdo bom ambiente que percebemos que ninguém esta aqui
para avaliar ninguém, estamos aqui s6 para nos ajudarmos uns aos outros olha, néo fagas
assim, ndo digas assim. Obviamente que este trabalho é feito antes mas eu acho que é muito
atil porque eu revejo-me muito nos meus colegas, 0s erros que eles fazem so os que eu faco,
uns sim, outros ndo, se calhar eu fago outros erros que eles ndo fazem, e eu acho que é muito
importante vermos como se da aulas no seu bom e no seu mau. Portanto isto vai ser feito, na
segunda e terceira intervencdo vamos todos assistir as aulas uns dos outros.

Considera que Ihe deram a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 1° ano de
Mestrado?

Sim. De todas as unidades e eram bem explicitos, demasiado explicitos as vezes, mas sim.
Havia critérios de avaliacdo que eram aplicados e eram-nos comunicados previamente.

No final, considera que estes foram realmente aplicados ficando a classificagdo obtida
dentro da sua expectativa?

Sim, no geral e por estranho que pareca eu até acho que as classificacdes deste mestrado sao
demasiado boas no geral dos alunos.

Considera-se completamente informada sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

Sim, completamente.

Por altimo, ndo sei se gostaria de referir algum elemento ou elementos que considere
importantes dentro desta formacdo que estd a fazer e que ndo tenham aqui sido
abordados.

Sem davida que tenho aprendido muito no mestrado, tenho aprendido imenso. Considero que
este mestrado é muito intensivo e € um mestrado que as vezes é uma “bagunca”. Se formos a
ver, este mestrado ndo é pos-laboral, ndo é... ndo sei qual é o formato do mestrado. E muito
intensivo e isso ndo é explicito. Por exemplo aqui fala de critérios de avaliagdo mas nao €
explicito quando nds nos candidatamos a um mestrado, a este mestrado, e vamos por exemplo
fazer a entrevista, ndo é explicito que a carga horaria do mestrado — e ja ndo estou a falar das
intervencdes e das idas & escola e na permanéncia nas escolas — é demasiado para uma pessoa
que seja trabalhador-estudante.

Quando se refere a carga horéaria esta a referir-se a aulas, a trabalho que tem de fazer
depois das aulas?

As duas coisas e € muito simples explicar isto. Se fossem s6 as cadeiras de mestrado, eu
queixava-me do trabalho. E duro. O problema é que no mestrado de Fisica e de Quimica, por
exemplo, os alunos de Quimica tém de fazer complementos de Fisica e o contrario para 0s
outros mas ndo é assim tao linear. Por exemplo um aluno de Quimica faz em média cinco
cadeiras de Fisica e um de Fisica é capaz de fazer duas, trés cadeiras de Quimica. E estamos
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a falar de cadeiras de Fisica que em termos de distribuic&o... eu dou-lhe o0 meu exemplo, eu
tenho cinco cadeiras de Fisica para fazer, sou desta Faculdade, tenho um mestrado e tenho
um doutoramento, ndo deram equivaléncia a nada. Tive de fazer cinco cadeiras de Fisica,
quatro das quais séo do segundo semestre, quer dizer que fiquei com uma carga acrescida de
quatro cadeiras do segundo semestre, duas ou trés das quais sdao praticas de laboratorio de
quatro horas. Nesse aspeto eu acho que é violentissimo este mestrado porque ndo ha uma
uniformizacéo de critérios, ndo de critérios de avaliagdo, mas de critérios de aferig&o...

Qual é o seu doutoramento?

(...) Néo tem nada a ver com a Fisica, ndo tem nada a ver com a Quimica e 0 ano passado,
no segundo semestre, dei comigo numa aula de Fisica a aprender a somar vetores. E frustrante
obrigarem-me a assistir a uma cadeira de Fisica onde eu vou aprender o que é a velocidade,
a aceleragéo...

E a Gnica critica que eu tenho neste mestrado, é realmente estes critérios que eles usam... eu
compreendo que temos de fazer cadeiras de Fisica, eu ndo compreendo que critérios € que
eles usam para estabelecer que cadeiras é que fazemos e porqué.

Ou seja, as equivaléncias que déo.

Exatamente. Eu tenho um colega que tinha um mestrado em Quimica Fisica que tem mais
que Quimica Quéntica para “dar e vender” e obrigaram-no a fazer uma cadeira de Fisica
Moderna em que n6s ndo podemos levar nem uma maquina de calcular... esta 6timo para
quem queira tirar um curso de Fisica e queira fazer disso a vida dele mas eu resolver uma
equacdo de Shrodinger sem uma maquina de calcular... por amor de Deus! Ainda vou fazer
essa cadeira, felizmente ndo tem aulas praticas... 0 ano passado fui assistir as aulas, este ano
resolvi voltar a assistir as aulas e fazer a cadeira no segundo semestre.

Eu acho que ndo h& uma uniformizacao de critérios para os alunos que entram para o mestrado
sendo de Fisica e mesmo dentro dos de Quimica, eu tinha colegas meus que tinham de fazer
oito cadeiras de Fisica. Tiveram de ficar no ano zero a fazer quase um minor em Fisica e isso
a mim revolta-me porque eu ndo fui completamente informada sobre isso... E depois temos
um problema, quando nos vamos fazer estas cadeiras de Fisica estamos com alunos de
licenciatura... ndo tem mal nenhum porque eu aprendo imenso com os (...). A questdo é: eu
tenho uma aula prética a que tenho de assistir e no departamento de Fisica ndo serve de nada
eu ser trabalhador-estudante, eu tenho de assistir a aula, ponto final. E havia dias que eu
entrava aqui as 8 da manhd e saia as 8 da noite com laborat6rios porque j& que venho o dia
todo para ter laboratérios.

Esta gestdo foi muito complicada e é logico que isto se reflete na nossa prestacdo noutras
disciplinas porque temos um relatorio para fazer, porque temos um trabalho para preparar,
temos outro trabalho para aqui, temos outra reflexdo. As vezes brincavamos, isto parece os
Jogos sem Fronteiras, o que é que € para fazer para amanhg, o que é que é para fazer para
logo? E ridiculo. Eu acho que eles ainda nio chegaram a formula certa mas tem havido
algumas mudancas. O departamento de Fisica ndo nos facilita a vida nesta Faculdade. E um
bocadinho frustrante. Eu soube de uma colega que ficou com o mestrado pendurado por causa
de uma cadeira de Fisica, teve 9 ou 8 e tal e ndo a passaram. Os poucos colegas de Fisica que
eu encontrei ca olha o que é que tens para fazer? Tenho uma Quimica da Agua... pelo menos
este ano j& Ihes deram uma Quimica Orgénica e uma Quimica Analitica para eles fazerem,
acho que é o minimo...
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Agradeco-lhe imenso a sua contribuicdo e desejo-lhe uma boa sorte na sua formacéo.
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Participante 4 — Entrevista 1

Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho nesta escola no seu 1° ano de
Mestrado?

Nesta escola ndo foi.
Mas teve contacto com outras?

No primeiro ano de mestrado fomos a escola basica dos (...) para conhecermos a escola,
caracterizarmos a escola, caracterizarmos uma turma e fomos também a (...) para
investigarmos outras funcdes ligadas a profissdo de professor.

Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo de
populacéo escolar que a frequenta?

E uma escola relativamente pacifica... portanto & volta é essencialmente zona habitacional...
portanto os alunos sdo essencialmente de classe média, existem alguns alunos talvez menos
motivados e que portanto foram encaminhados para outro tipo de ensino que ndo o ensino
oficial ou profissional e esses alunos de alguma maneira estdo a aterrorizar um ou dois
professores a quem ddo aulas. Sim, mas tirando isso € uma populagéo escolar perfeitamente
pacifica. Portanto existe uma turma de ensino vocacional que esta a aterrorizar...

E portanto a turma de ensino vocacional que esta a fazer esse tipo de interagdo com a
escola...

Sim.
Ao todo, quantas vezes foi as outras escolas durante o ano passado?
Fomos trés no primeiro semestre e depois no segundo semestre acho que fomos outras trés.

Vamos reportar a pergunta como lhe deram a conhecer as instalacées no geral e o
espaco especificamente dedicado a Fisica e a Quimica no particular como sendo deste
ano e nao reportando ao ano passado.

Portanto... quando a professora orientadora, a professora (...), nos atribuiu os locais de estégio,
a minha professora orientadora esteve presente nessa reunido e combinei logo uma reuniéo
com ela num dos furos que ela tinha no horario para conhecer a escola para ndo ir para la no
primeiro dia & procura das salas e dela. E portanto foi assim... fui ter com ela a escola,
perguntei por ela, disseram-me que ela estava na sala dos professores, eu encontrei-me com
ela e foi ela que me apresentou a escola.

Fez-lhe uma visita guiada a escola?

Uma visita guiada, exato.

Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas praticas?
Nao dispbe de material. A propria professora diz que ndo dispde de material de laboratério.

Ndo ha material de laboratério. Material informatico, por exemplo, ndo Vvé
constrangimentos?

Todas as salas tém computador, mas para...
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Projetores?

Nem todas tém projetor... ou melhor, todas tém projetor, mas nem todas tém tela de projecéo.
H& uma que tem um quadro interativo, ha duas ou trés que tém videoprojector, mas pelo que
eu percebo s6 ha uma tela que tem de ser requisitada para...

N&o da para projetar na parede?
Né&o, porque séo fixos ao teto.
E néo consegue pbr a projetar na parede?

Nao, porque a parede para onde ele esta apontado € um quadro negro. A nivel de material de
laboratorio, eu ndo explorei muito o laboratdrio...

Mas pode dizer que tem laboratorio?

Tem um laborato6rio, mas daquilo que me foi dado a entender, daquilo que pude observar ndo
tem grande material, tem uma coisa ou outra mas muito pouco.

Os contactos com as escolas onde esteve o0 ano passado permitiram-lhe de certa maneira
estar integrada na escola onde esta agora a fazer o IPP?

Sim, de alguma maneira.

De alguma maneira mas néo totalmente. E isso?

Sim, compreender o funcionamento, nomeadamente em termos de direcdo, conselho geral...
Mas se nos entendermos que a integracdo na escola é uma coisa global...

Né&o.

Considera que h& coordenacdo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

Sim, claro que sim. A professora (...) estd em constante contacto com a minha orientadora e
a minha orientadora com ela e as trés comunicamos por correio eletronico ou via telefone
cada vez que é preciso.

Vamos passar a pratica letiva. Descreva de forma resumida como se preparou para a 12
aula a lecionar na turma do professor cooperante.

Foi-me dado a escolher um tema, dentro da unidade de Forgas e Movimentos, dentro do
tempo de semestre que temos disponivel, foi-me dado a escolher o tema que eu queria
lecionar nessa primeira aula, a professora (...) comegou por pedir para nés planificarmos uma
tarefa e, portanto, a aula foi... como que se desenrolou a volta dessa tarefa. Portanto, no fundo,
a minha preparacédo foi a implementacdo daquela tarefa em sala de aula, que perguntas € que
eu ia fazer aos alunos para que os alunos chegassem onde eu queria em termos de objetivo de
aula.

Gostaria que exprimisse numa frase ou numa palavra como caracteriza o principal ou
0S principais papé€is que 0 seu supervisor tem assumido até a data, por exemplo,
orientador, inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, ou outra
qualquer que considere gque se ajusta no seu caso.
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Neste caso a professora foi... transmite conhecimentos a nivel de como gerir uma sala de aula,
sem ddvida. Também d& algumas indica¢fes de como é que eu devo formular as questdes,
portanto a esse nivel também orienta sem duvida a minha prética de sala de aula, inspiradora...
ela é um bocadinho mais dura do que eu, portanto...

Quando diz dura, a que é que exatamente se esté a referir? A disciplina de sala de aula?
Disciplina de sala de aula, muito exigente.

N&o deixa, em termos praticos, que os alunos perturbem ou tenham comportamentos
disruptivos. E a isso que se quer referir quando diz que ela é dura?
Sim.

No inicio da pratica letiva que j& iniciou quais os fatores que Ihe pareceram mais
preocupantes ou problematicos?

A disténcia. Eu moro em (...) e estou a estagiar em {...)
Portanto tem um problema de gestdo temporal?

Exatamente. O dia tem 24 horas, eu tenho o estagio para fazer, mais aulas para assistir aqui
no mestrado, (...) € uma escola que me paga o ordenado e a quem tenho de prestar servico e
portanto... alids ao longo deste mestrado o meu principal problema é sempre o tempo.

Apo6s a sua primeira aula, as expectativas relativamente ao que ia acontecer nessa aula,
confirmaram-se ou nem por isso?

Eu estava a espera de ndo conseguir executar aquilo que tinha planificado para aquele tempo
e obriguei-me a mim propria a ser rigida em relacdo a isso e consegui, portanto digamos que
as expectativas foram superadas.

by

Considera que seria util e estaria disposta a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre os processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se esta agdo ndo tivessem nenhum
caracter avaliativo, mas apenas formativo?

Sim, claro que sim, somos todos diferentes e temos todos maneiras diferentes de transmitir
conteddos e de olhar para as coisas de uma maneira diferente, portanto as vezes das ideias
dos outros vamos buscar umas ideias para as nossas aulas.

Como aluna de mestrado deram-lhe a conhecer os critérios de avaliagdo aplicados no 1°
ano de Mestrado?

Sim.

Considera-se completamente esclarecida relativamente aos critérios de avaliagdo que
foram aplicados?

Sim.

No final, considera que estes foram realmente aplicados ficando a classificagdo obtida
dentro da sua expectativa?

Sim, claro que sim.
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Considera-se completamente informada sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

A informacéo esta disponivel, ainda ndo tive tempo de olhar para ela com olhos de ver, mas
esta la e eu sei que se tiver alguma divida a professora (...) esclarece-me. Mas tem sido tanta
coisa que...

Tem sido uma gestao temporal dificil...
Sim.

Por altimo, ndo sei se gostaria de referir algum elemento ou elementos que considere
importantes dentro desta formacdo que estd a fazer e que ndo tenham aqui sido
abordados.

Aquilo que posso dizer aqui foi 0 que os meus colegas também j& disseram que € 0 excesso
de trabalho de Mestrado nesta faculdade. Ha uma determinada altura do semestre que isto é
de loucos...

Isso é devido exatamente a qué? Ao facto de estar a dar aulas, ao facto de estar a assistir
as aulas de Mestrado, ao facto de ter de fazer unidades curriculares?

(...), portanto eu poderia dizer “ok, € de mim “mas ndo, toda a gente diz a mesma coisa. Sei
que 0 meu tempo é uma correria, mas... Devido ao nimero de unidades curriculares que temos
de fazer, fora das unidades curriculares o Mestrado em si, o facto de acharem que uma pessoa
que vem do curso de (...) ndo tem Fisica suficiente para dar Fisico-Quimica que eu acho que
é perfeitamente ridiculo.

Na&o sei se vem do Instituto Superior Técnico...

Ndao, (...), portanto ha aqui um jogo de... que eu ndo sei muito bem o que é mas o facto de eu
ter uma cadeira do curso de (...) que se chama Termodinamica fazer parte do curso de (...) e
aqui nesta faculdade fazer parte de um departamento de Fisica obrigam-me novamente a fazer
uma Termodindmica porque aqui dizem que € de Fisica e do outro lado € de Quimica.
Portanto, os contelidos sdo 0s mesmos mas eles acham que nao.

Agradeco-lhe imenso a sua contribuicdo e desejo-lhe uma boa sorte na sua formacéo.
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Participante 5- Entrevista 1

Descreva de forma resumida como foi o seu trabalho na escola no seu 1° ano de
Mestrado. Foi a escola onde esta trabalhar no ano passado?

N&o. SO a conheci este ano.
E o0 ano passado? O que fez noutras escolas?

Foi entrevistas a professores, entrevistas a alunos, também soube as suas dificuldades, e foi
a visita & escola para conhecer as instalagcdes, como é que funcionava.

A quantas escolas foi no ano passado?
Trés. A uma fui trés vezes e as outras fui uma assistir a aulas também.

Como caracteriza a escola onde trabalha relativamente ao meio envolvente e ao tipo de
populacéo escolar que a frequenta?

Penso que é um meio que envolve varias classes socioecondmicas desde as menos favorecidas
até outras mais favorecidas. Penso que até a turma com que estou a trabalhar... ou melhor a
escola parece-me ser de um meio envolvente mais fragilizado do que a minha turma.

O seu supervisor s6 o conheceu este ano, € isso?
Sim.

Como Ihe deram a conhecer as instalacdes no geral e o espago especificamente dedicado
a Fisica e a Quimica no particular?

Um dia fomos visitar a escola e foi a professora supervisora que nos deu a conhecer as
instalacGes, falamos com o diretor, deu a conhecer os laboratorios de Fisica e Quimica.

Considera a escola equipada com o material conveniente ao exercicio das suas préaticas?

Sim, penso que sim, até em termos de material ha uma grande quantidade, acho que tem tudo
0 gue € necessario.

As ac¢des do primeiro ano permitiram-lhe afirmar que esté integrada na escola neste
inicio de segundo ano de Mestrado, ou seja, as visitas que fez 0 ano passado permitiram-
Ihe chegar este ano e ver com conforto o seu trabalho?

Sim, porque apesar de serem escolas diferentes, é a mesma realidade e como eu ndo tinha
contacto acabou por me ajudar.

Considera que h& coordenacdo e comunicacdo efetiva, por outras palavras, uma boa
relacdo entre a universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?

Penso que sim, até ha boa relacdo, pelo menos hd comunicagdo entre o professor supervisor
e a professora daqui também, do IPP... acho que sim.

Vamos passar a pratica letiva. Descreva de forma resumida como se esta a preparar
para a 12 aula a lecionar na turma do professor cooperante.

Primeiro comecei por me preparar bem em termos do contetdo em si, estudar bem o que eu
ia dizer. E depois fui ver tarefas de investigacdo, pensei tambem de acordo com o0s objetivos
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aquilo que eu queria que os alunos aprendessem, entdo arranjar tarefas que conseguissem
concretizar esses objetivos. Depois tive também ajuda de colegas e da professora, as duas
professoras que deram as suas opinides, fui alterando algumas coisas, fui construindo...

Quando fala das duas professoras, estd a falar da professora do IPP aqui da
Universidade e esta a falar da professora cooperante da sua escola.

Sim.
Digamos que foi um trabalho conjunto com vérias vertentes.
Sim.

Gostaria que exprimisse numa frase ou numa palavra como caracteriza o principal ou
0S principais papé€is que 0 seu supervisor tem assumido até a data, por exemplo,
orientador, inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, ou outra
gualquer que considere gque se ajusta no seu caso.

Sim. Pelo menos tem-me ajudado imenso a integrar-me na escola... a assistir as aulas, sei que
ela é muito boa professora, a forma como da as aulas, que eu tenho assistido a todas as que
posso, ajuda-me também depois um dia a dar aulas...

Assiste as aulas todas que pode porque assim o entendeu, porque a obrigaram, que tipo
de contrato foi feito?

NOs devemos estar na escola pelo menos oito horas por semana, eu até passo mais, como
conta as horas de almoco e a parte de orientacdo de estagio... portanto aquelas que eu posso
vou que séo duas vezes por semana e uma das vezes, como tenho aulas aqui ndo posso ir, mas
é s6 uma aula que eu falto.

As outras vai por iniciativa propria, porque gosta de ir e porque acha que aprende indo
ver as aulas da sua professora.

Sim, ficou acordado aqui no IPP que eu iria... a professora do IPP até alterou um horario aqui
para eu conseguir estar la para o outro turno.

E os seus colegas fazem a mesma coisa ou nao?

Uns vao duas vezes, outros vao trés. S6 que acabam por ndo ficar tanto tempo como eu porque
vao s0 assistir & aula e eu como apanho a hora de almogo acabo por ficar 14 nos intervalos das
aulas para também falar da direcdo de turma e outros assuntos.

Presume que esta situacdo diferenciada que esté a ocorrer consigo diz respeito ao facto
de néo ter dado aulas?

Né&o, calhou. Eles até se admiraram quando eu falei porque como eu tenho uma aula as nove
da manha e depois outra as duas e um quarto, ndo fazia sentido ir-me embora para depois
voltar.

No inicio da pratica letiva que vai iniciar quais sdo os fatores que lhe parecem mais
preocupantes ou problematicos?

O principal é o facto de eu ndo ter experiéncia, se calhar fico um bocadinho em desvantagem.
Esse é o principal e depois se calhar sou um bocadinho nervosa, se calhar também pode
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destabilizar um bocadinho. Tirando isso ndo, porque a turma parece-me ser boa, a professora
também é bastante acessivel, basicamente € isso.

by

Considera que seria util e estaria disposta a troca de experiéncias entre alunos,
assistindo a aulas uns dos outros e refletindo posteriormente sobre 0s processos de
ensino/aprendizagem observados nas mesmas, se estas acOes ndo tivessem nenhum
caracter avaliativo, mas apenas formativo?

Acho que sim, que seria (til. E importante esta troca de experiéncias, o que falta é o tempo,
isso é que é o limitante... acho que sim, que € util.

Considera que Ihe deram a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 1° ano de
Mestrado?

Sim.

No final, considera que estes foram realmente aplicados ficando a classificagdo obtida
dentro da sua expectativa?

Sim. Ficou mais ou menos dentro do que eu esperava. Se calhar nuns casos para mais noutros
para menos, é ela por ela.

Considera-se completamente informada sobre a avaliagdo que vai ser aplicada neste
segundo ano de Mestrado?

Sim. Até as vezes nos ddo o PowerPoint com a forma como vamos ser avaliados.

Por altimo, ndo sei se gostaria de referir algum elemento ou elementos que considere
importantes dentro desta formacdo que estd a fazer e que ndo tenham aqui sido
abordados.

N&o me ocorre nada.

Agradeco-lhe imenso a sua contribuicdo e desejo-lhe uma boa sorte na sua formacéo.
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Apéndice F



Participante 1- Entrevista 2

1-Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direc¢éo, grupo disciplinar, direcédo de turma, de entre outros?

Relativamente a direg&o, fui s apresentar-me e nunca mais tive contacto com a direcéo.
A nivel de grupo disciplinar, ajudei nos contactos com a Faculdade de Ciéncias para a
promocédo do dia do patrono em que alguns professores de Fisica vieram ca apresentar
trabalhos, fiz essa ponte, mas também foi o Unico contacto aqui na sala dos professores
Bom dia, Boa tarde. Nesta escola ndo temos permisséo para assistir nem a reunides de
departamento nem a reunides de avaliacdo, nada, portanto a nivel de reunies, ndo
participei, ndo fiz, ndo tive outros contactos com o grupo disciplinar. Dire¢do de turma,
como a minha professora cooperante nao é diretora de turma, no 1° semestre tive alguns
contactos com a diretora de turma da turma que estou a lecionar, que estou a intervir, e
tive acesso ao plano anual de atividades, ao projeto educativo, mas assim uma leitura
muito transversal.

Forneceram-lhe esses documentos?

N&o forneceram, disseram Estao aqui, se quiseres ver... O projeto educativo tive acesso
mas foi 0 ano passado para um dos trabalhos de IPP2 ou IPP3. O plano anual de atividades
ndo tive acesso.

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta
inserida a escola onde realiza a sua pratica letiva?

N&o tenho relagcdo nenhuma.

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar
a IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno?

Respondida na primeira questéo.

d) Considera que h& coordenagdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma
boa relacdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?
Fundamente a sua resposta.

Penso que ndo tanto com a escola mas com a professora cooperante. Pelo que percebi, a
direcdo desta escola de vez em quando pde alguns entraves. Comigo nunca aconteceu,
foram sempre extraordinarios, deram-me autorizacdo e nunca mais tive contacto com eles
mas em conversas paralelas relativamente a outras escolas onde se fazem as intervengdes
com esta direcdo é um bocadinho mais complicado. Penso que a relacdo que a
Universidade tem com a professora cooperante mais a nivel da professora de IPP4 penso
que € muito boa.

2- Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato,
indique por favor um nimero aproximado)
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O maximo dez.
b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

Basicamente foi tentar aplicar os modelos, as tarefas que nos trabalhamos; aplicamos
tarefas de investigacdo e uma discusséo de role-play. Foi preparar essas tarefas dentro
daqueles modelos, no caso das tarefas de investigacdo, foi fazer as planificacOes, foi
discutir com as professoras, quer cooperante quer com a professora da Universidade, se
efetivamente aquelas tarefas estavam de acordo com o modelo pretendido e basicamente
preparar, ndo tanto a nivel cientifico porque ja tenho alguma experiéncia de lecionar neste
contexto na parte de 10° ano que foi onde eu intervim, mas mais a nivel didatico. Como
foi a primeira vez que implementei este tipo de tarefas, portanto tinha sempre aquelas
davidas., estou a fazer mal, estou a fazer bem, foi mais nesse sentido.

c¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?

No 1° semestre, no 1° periodo, tinha de ter trés intervencbes e falei com a professora
cooperante Entéo faz aqui, aqui e aqui...

Neste caso foi a professora cooperante que determinou os temas?

Sim, perguntou-me se gostava de fazer alguma (matéria) em particular, mas deu-me essa
opcdo. Relativamente a intervencdo propriamente dita, no segundo IPP4 foi mais
condicionada pelo tempo. Como quero entregar dia 15 de Junho, tinha de fazer a
intervencdo o mais tardar até finais de Margo. Comecei logo a fazer a seguir as férias do
Carnaval, em Fevereiro, e basicamente o tempo foi condicionado pela altura em que a
professora cooperante estava na matéria, 0 que estava a lecionar, portanto acabei por
lecionar a parte da Atmosfera, também muito engracada, muito interessante e que se
adequou plenamente ao tema.

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular gréaficas com
aplicacdes especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas
tecnologias de informacéo?

O que eu mais utilizei, a internet aqui estd muito limitada e a internet que eu usei foi paga
por mim, portanto utilizei muito pouco as tecnologias. Foi apresentag6es em PowerPoint,
foi basicamente o que eu fiz e visualizacdo em duas tarefas de um pequeno video
introdut6rio com os contetidos que estava a lecionar. Basicamente foi isso.

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou os colegas sobre
as aulas lecionadas? Explique resumidamente.

Sim. Fizemos uma reflexdo logo apds a intervencdo com a professora cooperante. Depois,
quando a aula foi assistida pela professora da Faculdade e pelos colegas, fizemos logo ali
também uma reflexdo, e depois nas aulas de IPP4 fizemos uma reflexdo mais profunda,
com mais tempo e depois na Faculdade com os colegas e com a professora cooperante.

Fizeram gravagdes de som ou imagem?

Fizemos gravacOes dudio, registos audio e portanto conseguimos fazer uma analise um
bocadinho mais profunda duma intervencéo e a partir dai conseguimos conciliar com as
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outras. Com 0s meus colegas a fazerem a mesma coisa, conseguimos assim desta maneira
conciliar as informagdes uns dos outros. E fizemos essa avaliagdo sim.

f) Como participou na avaliagdo dos alunos?
Né&o participei.

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com
necessidades educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias
especificas para lidar com a situacdo?

Nao.

h) Relativamente aos contetdos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

Dificuldades a nivel cientifico ndo. Foi mais dificuldades da implementacdo da propria
estratégia em si que era uma novidade.

E uma estratégia de Inquiry?

Sim, nés traduzimos Inquiry por tarefas de investigagdo. E depois fizemos uma tarefa de
discussédo que foi um role-play.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que
0 seu professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador,
inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

E basicamente um orientador, orienta-me bastante e reconheco na professora cooperante
um bocadinho a minha prépria postura perante os alunos e perante a escola e perante a
forma de encarar 0 ensino.

j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?

A minha formacdo de base ja tem alguns anos. Sempre gostei muito da area de Quimica
e tive mais dificuldades especificamente na componente da Fisica. Basicamente foi essa
dificuldade que voltei a sentir porque somos obrigados pela propria legislagao a fazermos
x créditos em Fisica, este ano e 0 ano passado e foi um bocadinho complicado nesse
sentido.

I) Durante as praticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que
sentiu no geral?

Eu penso que foi eliminar alguns mitos que tinha, como ja tinha alguma pratica de ensino,
e implementar novas maneiras, novas formas, novas estratégias de trabalhar. Tive alguma
dificuldade nos primeiros tempos em pensar, em conceber as tarefas de investigacdo e em
implementé-las em sala de aula porque sdo um bocadinho diferentes do ensino que eu
estava habituada a fazer que era um bocadinho mais tradicional.

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar
este Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros,
apenas com caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar
uma experiéncia deste tipo?
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Sim. Foi o primeiro ano que foi implementado e nds assistimos as intervencgdes, pelo
menos duas, uns dos outros. Penso que foi gratificante e foi uma experiéncia que nos
permite primeiro ver outras formas de trabalhar, e depois nas avaliagdes permite-nos
identificar alguma dificuldade que os colegas tiveram e aprender também com eles. Penso
que é bom e é uma experiéncia que pode ser implementada em anos posteriores porque
tem vantagens a todos os niveis. Também tivemos sorte com o grupo de trabalho de
colegas porque temos um grupo muito unido e temos muita confianga uns com 0s outros,
também ajuda. Penso que é uma mais-valia.

Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que medida?
Respondida na questéo anterior.

3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliagdo aplicados no 2° ano do Mestrado?
Mais ou menos. Numas disciplinas sim noutras néo.

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classifica¢éo obtida dentro
da sua expectativa?

Sim, penso que sim.

4- Realizacdo Pessoal

a) Em termos pessoais, esta formacéo correspondeu as suas expectativas? Porqué?

Sime ndo. Sim, porque eu estava a espera que esta formacao me desse novas ferramentas
de trabalho, novas estratégias e isso foi conseguido. N&o, porque penso que em alguns
aspetos, nomeadamente, eu sei que nds devemos saber mais que o0s alunos mas algumas
disciplinas que nos atribuiram da Fisica correspondiam ao 3° ano do curso de Fisica e
portanto vai muito para além daquilo que nos é exigido enquanto professores de Fisico-
Quimica. Acho que a nivel de frequéncia das aulas nas escolas, penso que a partir de uma
certa altura deixam de fazer sentido nesta fase em que ja fizemos a intervencao e estamos
na escrita do relatorio. Penso que ndo era necessario, porque 0s alunos estdo a corrigir
exames, estdo a corrigir testes, estamos nestes Ultimos quinze dias, trés semanas, ndo era
essencial a nossa presenca, ndo aprendemos nada de novo. Temos de ficar aqui até as
aulas acabarem, até a proxima semana neste caso. Embora a professora cooperante me
tenha dado a possibilidade de ndo vir, acho que ndo era justo para os outros colegas mas
penso que devia ser uma coisa a rever.

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar
provas nacionais, a PACC, para poder lecionar?

Penso que esta prova desvaloriza um bocadinho a formagdo que se faz a nivel das
faculdades. Acho que poderia rever-se. Se o Ministério da Educagdo tem duavidas
relativamente a formagdo dos professores, acho que poderiam rever a formacdo dos
professores, acho que era essencial em alguns aspetos embora eu ache que o mestrado
que nos fizemos, tirando um ou outro aspeto, ja contempla muitas areas e ja da uma
formac&o especifica para a lecionacao. Se se deve fazer prova para ingressar como se faz
na ordem dos médicos, na ordem dos engenheiros, acho que se pode fazer mas nao nestes
termos, ndo como esta atualmente. Questdes que ndo fazem muito sentido, questbes que
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ndo estdo relacionadas com a pratica letiva e que para mim nao fazem sentido. Acho que
devia, ndo para os professores que ja estdo no ativo e que ja sdo contratados, a ser
instituida devia ser para os alunos que vdo ingressar agora, no préximo ano ou no
mestrado em ensino. E rever a organizacdo desse mestrado e as unidades curriculares que
sdo lecionadas. Eu acho que é fundamental a unidade curricular Necessidades Educativas
ndo ser uma cadeira de opcdo porque cada vez mais os alunos que nds temos tém n
necessidades especiais. Por exemplo, acho que havia necessidade de reformular as
Didéticas, porque eu 0 ano passado dei comigo em trés cadeiras a dar as mesmas coisas
com abordagens diferentes. O Curriculo e Avaliacdo, as Didaticas... falamos de Curriculo
e Avaliagcdo em n cadeiras, acabava por ser tudo um bocadinho parecido.

Uma coisa que eu acho que falta... nunca me disseram Agora vais fazer um teste... aquilo
que eu sabia antes, nunca tive nenhuma indicacdo durante o mestrado da forma como se
faz, por exemplo, um bom teste. Claro que tem de se avaliar diferentes tipos de
competéncias, mas ferramentas, 0 que posso consultar? E acho que nessa dita prova era
mais esse género de questdes ou como é que eu abordo uma questdo, como € que se avalia
uma pratica pedagogica quando os alunos sdo todos diferentes, ndo ha uma regra, portanto
é muito complicado.

E que peso é que essa avaliacdo tem? Pelo que percebi é excluir, portanto sera justo um
aluno fazer um percurso durante cinco anos, no nosso caso da Fisica e da Quimica tem
de fazer n cadeiras complementares das outras componentes e depois um exame que se
faz num x tempo elimina completamente cinco anos, seis anos deitados a rua? Isto tem
mesmo de ser revisto porque é uma grande injustica. A prova poderia ter um peso mas
n3o ser exclusiva. E muito complicado porque jé é tdo dificil optar por ser docente dadas
as caracteristicas e a falta de emprego e depois um aluno até pode ter uma boa média de
um curso, de um mestrado e aquela prova acaba por excluir pura e simplesmente. Acho
que devia ter um peso. Nao sou muito favoravel nestes termos.

Acho que sim, acho que os professores devem ser avaliados, eu sempre fui avaliada no
colégio, a minha progresséo sempre foi tendo em consideragdo essa avaliacdo, sempre me
recomendaram Faz isto, faz aquilo, sempre tive de definir objetivos no inicio do ano
letivo, depois fazer a prova de que os cumpri e defendé-los. Mas ndo sei se esta serd a
melhor maneira.

5- Gostaria de referir algum elemento/elementos gue considere importantes e que
ndo tenham aqui sido abordados

Relativamente ao mestrado em si, acho que é importante este mestrado, eu nao sei se a
cadeira de inicio a préatica pedagdgica faz muito sentido em alunos como eu que ja tém
alguma prética pedagdgica. Ndo sei se ndo haveria necessidade de adequar estes
mestrados a quem ja tem pratica e a quem ndo tem... Eu falo de uma colega nossa que néo
tem pratica nenhuma e eu ndo sei em que medida este modelo a ajudou. A mim ajudou-
me porque consegui perceber o que fazia antes, e 0 que posso melhorar, com novas
perspetivas.

N&o sei se faz muito sentido, por exemplo, uma Iniciacdo a Pratica Profissional 1 em que
eu fui ver ambientes de escola, estd bem que é diferente porque eu trabalho um colégio
particular portanto eram diferentes mas depois na pratica é tudo um bocadinho 0 mesmo.
Claro que faz sentido a Pratica Pedagogica 3 e 4 em que eu aprendi imensas coisas, coisas
que eu ndo sabia e que ndo sabia fazer, e portanto reconheco isso mas nao sei se sera 0
melhor modelo a aplicar a pessoas que ja tém alguma préatica pedagdgica.
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E depois acho que é uma violéncia... eu 0 ano passado fiz treze cadeiras entre Fisicas
porque ndo tinha unidades curriculares para poder ingressar no mestrado. Para mim foi
uma vantagem porque o que eu fazia em trés anos consegui fazer em dois mas eu néo sei
se ndo sera melhor rever isso, ou seja, até que ponto ndo ha possibilidade de os alunos
que tém x cadeiras de Fisica ou x cadeiras de Quimica para fazer, fazerem um ano zero
S0 com essas cadeiras. Claro que as opcionais vém normalmente no curso isso atrasa um
ano mas € menos violento. No meu caso foi vantajoso, porque eu consegui fazer tudo em
dois anos.

E depois acho que relativamente ao (parte inaudivel) da Faculdade de Ciéncias, ndo faz
sentido as cadeiras que nds fizemos, ndo estdo adaptadas para o ensino, eu nunca fiz uma
cadeira de Historia da Ciéncia e acho que faz imensa falta, acho que é uma lacuna que eu
levo.

O que eu senti foi, ja tinha feito Fisica Termodinamica e Quimica Fisica em (...) ,
obrigaram-me outra vez a fazer, e depois Histéria da Ciéncia que eu acho que era
fundamental...

Nao lhe deram equivaléncia a Termodinamica e Quimica Fisica?

N&o, é tudo uma disciplina. Portanto eu tive como cadeiras que me deram para realizar
na Faculdade de Ciéncias a Termodindmica e Teoria Cinética, tive Mecanicas de Onda,
Quimica Experimental 2, tive Astronomia que depois aquilo era muito complicado, o
professor (...) achou que aquilo ndo fazia sentido para nds e entdo trocaram-nos por uma
outra disciplina que foi Astronomia e Astrofisica que eram conceitos mais basicos, mas
que valiam dois créditos. Tive de completar com outra cadeira, Fisica Experimental 1 que
estou a fazer este ano. Depois deram Mecanicas de Onda que é muito parecido a Fisica
Experimental 1, ou seja, os trabalhos praticos de Mecénicas de Onda sdo 0os mesmos de
Fisica Experimental 1, Fisica Experimental tem mais mas alguns deles sdo coincidentes.
E depois atribuiram-me a disciplina de Fisica Moderna que naqueles moldes nédo faz
sentido. O ano passado conseguimos trocar essa Fisica Moderna por Fisica Experimental
3, portanto este ano, no 2° semestre, tive de fazer Fisica Experimental 1 e Fisica
Experimental 3 das quais estou a espera das classificagdes.
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Participante 2-Entrevista 2

1- Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direc¢éo, grupo disciplinar, direcédo de turma, de entre outros?

Com o grupo disciplinar, ndo tive qualquer contacto. Agora com diregéo sim, tive muito
contacto, tanto com a dire¢do da escola como com a direcdo do agrupamento e com a
direcdo de turma também tive contacto.

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta
inserida a escola onde realiza a sua pratica letiva?

Nao realizei contactos.

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar
a IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno?

A escola agrupou o ano passado, ou seja, 0 Projeto Educativo ainda estd em construgéo,
mas mais do que isso tive conhecimento de todas as etapas de construgédo do Projeto
Educativo e chegaram a pedir-me opinido.

d) Considera que h& coordenagdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma
boa relagdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?
Fundamente a sua resposta.

Sim, h&d muito contacto entre a orientadora interna e o professor cooperante. Estdo sempre
a par do que se esta a passar num lado e noutro, tém outros projetos a funcionar em
simultaneo, portanto o contacto € constante ndo s6 no &mbito da minha pratica na escola,
mas também no &mbito de outros projetos. H& uma envolvéncia muito grande entre a
universidade e a escola.

2- Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato,
indique por favor um nimero aproximado)

Doze.
b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

Essencialmente foi a construcdo de tarefas de investigagdo. As tarefas de investigacéo
eram concebidas, eram analisadas em grupo. As aulas eram discutidas em grupo no IPP3
e depois eram discutidas também com o professor cooperante, eram feitos ajustes se
necessarios e depois eram feitas. No IPP4 foi feito o planeamento, foi discutido com o
professor cooperante e com o orientador, foram também apresentados alguns trabalhos e
depois foi feita a implementacdo em sala de aula.

c¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?
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Basicamente resume-se ao calendario que esté instituido, portanto é suposto nos fazermos
a intervencdo na mudanca da unidade curricular, ou seja, da Fisica para a Quimica ou da
Quimica para a Fisica, e quando ocorre essa mudanca, que é mais ou menos na altura do
2° periodo, no inicio do 2° semestre, é feita a intervencgao.

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular graficas com
aplicacdes especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas
tecnologias de informacgéo?

Nao.

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou 0s colegas sobre
as aulas lecionadas? Explique resumidamente.

Basicamente faziamos sempre no final de todas as aulas e principalmente nas aulas de
turno em que era meia turma meia turma, era sempre feita uma discussdo com o professor
cooperante que estava em todas as aulas. Discutiamos e nas aulas de turno o que havia a
melhorar melhorava logo a seguir. Nas outras aulas iamos tentando compor as aulas
seguintes mas no final das aulas discutiamos sempre como é que tinha corrido a
intervencao.

f) Como participou na avaliagdo dos alunos?

Havia as grelhas de avaliagdo que foram previamente acordadas com o IPP e com o
professor cooperante e, a partir dai, foi feita a avaliacdo dos alunos, apresentada ao
professor cooperante, o professor cooperante fez os ajustes que considerava necessarios
e foi feita assim a avaliagéo.

Esta a falar das tarefas que implementou?

Sim. Depois, durante o resto do ano havia sempre também uma participagdo minha nos
testes de avaliagdo, colocava /sugeria questfes que iam para os testes de avaliagdo e
essencialmente das aulas que eu tinha dado e da intervencéo do IPP4 foi feito também o
teste de avaliagdo com a professora cooperante.

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com
necessidades educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias
especificas para lidar com a situacdo?

Tinha dois alunos com necessidades educativas especiais, um que necessitava de mais
tempo para a realizagdo das tarefas, outro aluno que tinha défice de atengdo. O aluno que
necessitava de mais tempo para a realizagédo das tarefas, era-lhe concedido mais tempo, o
aluno que tinha défice de atencéo, era o aluno com quem eu estava mais presente, que
chamava mais vezes a atengdo, e que estava mais perto dele para estar mais atento as
aulas.

h) Relativamente aos contetdos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

As dificuldades que surgiram foram essencialmente sempre ao inicio, ao nivel da
profundidade dos assuntos a serem abordados. Nunca tinha trabalhado numa turma de 7°
ano a Fisico-Quimica e inicialmente sentia muita dificuldade em perceber a profundidade
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e o tipo de linguagem a utilizar com estes alunos. Foi essencialmente a minha grande
dificuldade.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que
0 seu professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador,
inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

Parceiro, cooperante, ajudante.
j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?

A minha formacédo de base foi Quimica Tecnoldgica. Na minha formacédo de base, tendo
em vista o ensino, fazia-me falta essencialmente as partes da Didatica que tive agora no
Mestrado. O que sentia muita falta e conseguimos trabalhar muito para combater isso,
apesar de acharem que foi para tirar as Fisicas, eram de facto as cadeiras laboratoriais de
Fisica. Ndo s6 vieram substituir cadeiras tedricas de Fisica que pedimos para tirar porque
de facto ndo faziam sentido devido ao formalismo matematico necessario, como de facto
eu, pessoalmente, senti muita falta das cadeiras de Fisica Experimental: ter praticas
laboratoriais, tentar compreender que tipo de atividades laboratoriais é que podem ser
feitas.

I) Durante as préticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que
sentiu no geral?

Aquele nervoso inicial da primeira aula, o primeiro contacto apesar de j& conhecer 0s
alunos, de ja ter estabelecido com eles uma relagdo bastante boa até. O facto de estar a
ser avaliado ndo nos permite estar completamente a vontade, pelo menos eu ndo
conseguia estar. O facto de ser avaliado, de ter publico...

Também faziam gravacgdo de som e imagem?
Sim, mas isso ndo me incomodava. Incomodava o facto de saber que estava a ser avaliado.

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar
este Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros,
apenas com caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar
uma experiéncia deste tipo? Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que
medida?

Sim, foi favoravel. Nao s6 os que vieram assistir & minha aula porque eu posso ter uma
coisa na cabega e as pessoas que estéo de fora veem outra completamente distinta e isso
permite-me ajustar, e também nas aulas que fui ver, em que vejo as tarefas, imagino que
vai ser criado um certo tipo de dindmicas e depois percebo que na realidade a pratica ndo
é bem assim, ou seja, foi bom os dois lados, ter as aulas assistidas nesse contexto
formativo, e assistir a aulas e ver qual é a dindmica e a reacdo dos alunos a certo tipo de
tarefas e aperceber-me de coisas na minha aula que ndo me apercebo quando estou eu a
dar.

3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 2° ano do Mestrado?

Nao.
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b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classifica¢éo obtida dentro
da sua expectativa?

Para ja corresponde. Gostava de acabar com média de 18, em principio irei acabar com
média de 17, faz muita diferenca principalmente para concorrer ao ensino publico, um
valor, mas sim, face as expectativas, face ao choque e ao confronto que foi inicialmente
sair da area das Ciéncias Exatas e entrar na area das Ciéncias Sociais, foi bastante bom.

4- Realizacdo Pessoal

a) Em termos pessoais, esta formacéo correspondeu as suas expectativas? Porqué?

Sim, bastante. Ser professor ndo é s dar aulas e tive cadeiras neste Mestrado que de facto
complementaram muito essa vertente do ser professor e compreender a educacédo. Sei que
ndo foi do agrado de todos os colegas, mas Curriculo e Avaliacdo e Educacéo e Sociedade,
acho que sdo duas cadeiras que foram de facto fulcrais e muito interessantes sob o ponto
de vista de formacédo do professor. D4 uma abrangéncia muito boa do que é ser professor.

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar
provas nacionais, a PACC, para poder lecionar?

A PACC seria interessante se ndo fossem avaliadas s6 competéncias cientificas. N&o sei
como é que um teste psicotécnico avalia ou ndo capacidades de um individuo para dar
aulas. Portanto, para mim a PACC ndo € nada mais, nada menos do que um
estrangulamento de acesso a carreira para diminuir a taxa de desemprego associada a esta
classe profissional. N&o vejo qualquer outra utilidade neste momento da PACC. Né&o
avalia minimamente a capacidade de um individuo para dar aulas. Mesmo na Prova de
Afericdo de Conhecimentos Cientificos, um individuo pode ser cientificamente muito
bom mas ndo ter a minima capacidade de relacdo pessoal ou didatica ou pedagdgica e dar
umas aulas miseraveis.

5- Gostaria de referir algum elemento/elementos gue considere importantes e que
ndo tenham aqui sido abordados.

N&o, ndo me recordo de nada. Ja discutimos inicialmente que as Fisicas tinham uma carga
muito grande, isto foi sendo ajustado, mas parece que agora a carga de Fisicas ainda vai
voltar a aumentar. N& compreendo. O curso aqui € muito trabalhoso. Conhe¢co uma
pessoa que estd a fazer o Mestrado, por exemplo, em Histéria e Geografia na
Universidade Nova, ndo tem nada a ver. Os restantes mestrados ndo tém nada a ver com
os da Classica, ttm uma carga horéria e de trabalho muito menor mas compensa,
compensa o trabalho, o que se aprende aqui neste Mestrado. E muito desgastante, é pena
que isso ndo seja... que depois la fora quando se concorre apenas se conte a nota final.
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Participante 3 — Entrevista 2

1- Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direc¢éo, grupo disciplinar, direcédo de turma, de entre outros?

A direcdo de turma estou a participar diretamente nela portanto algum do trabalho é feito,
0 outro acompanho. Em termos de grupo disciplinar, esta escola é muito aberta a nossa
participacdo, portanto, ao contrario de outras escolas, tudo o que seja reunides, conselhos
de turma, grupos disciplinares, somos sempre convocados. Umas consigo vir, outras ndo.
Todas as que eu posso tenho assistido, mas infelizmente néo consigo fazer tudo.

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta
inserida a escola onde realiza a sua pratica letiva?

Nenhum.

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar
a IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno?

Sim, deram.

d) Considera que h& coordenagdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma
boa relacdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?
Fundamente a sua resposta.

Eu acho que sim. Acho que ha algumas discrepancias entre os varios alunos de Mestrado.
E dificil anular essas discrepancias. S6 para dar um exemplo. Ha pessoas que est&o a fazer
0s estagios em... eu estou no secundario, ha pessoas que estdo no 3° ciclo, s6 a nivel de
carga horéaria isso ja é muito. Ha pessoas que estdo em escolas onde ndo participam em
diregdes de turma, em conselhos de turma, ou seja, o tipo de trabalho ndo é de forma
alguma linear. Ha pessoas, pelo que eu me apercebi, ndo sei quantas horas estdo na escola
mas seguramente menos de metade do que eu estou. Eu acho que ndo hd uma
homogeneidade dos critérios.

2- Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato,
indique por favor um nimero aproximado)

Cerca de nove, dez aulas.
b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

Procurei material, fiz a planificacdo, contactei com a professora orientadora da Faculdade,
com a professora cooperante, pesquisei material, pesquisei na Internet, tentei tirar ideias.

c¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?
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Eu distribui-os da maneira que fazia sentido para mim.

Escolheu os temas a trabalhar?
Na&o, os temas foi basicamente uma subunidade do programa.
E isso foi aleatorio ou foi porque calhou na altura?

Teve de haver um compromisso entre conseguirmos terminar as intervencdes a tempo e
ndo colidir com outras obrigac6es que nos tinhamos, portanto eu optei... acho que fui a
que comecou mais tarde porque tenho outras obrigacées e, portanto, tentei conciliar tudo.

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular graficas com
aplicacdes especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas
tecnologias de informacéo?

Sim, até porque a turma com que eu estou esta inserida num projeto de tablets portanto
tentei a0 maximo...

Com a turma do Secundario? 10° ano?

Exatamente. Alias, a minha tese ou 0 meu estagio baseou-se na utilizacdo de um blog
tendo em conta que eles teriam sempre Internet, tablets, isso tudo, portanto sim.

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou os colegas sobre
as aulas lecionadas? Explique resumidamente.

Sim. Havia sempre um periodo logo a seguir a aula em que tentdvamos confrontar os
pontos fortes, os pontos fracos.

Com a orientadora ou com os colegas?

Com a orientadora. Quando havia aqui colegas a assistir faziamos também isso e quando
tinhamos aulas de IPP havia sempre a preocupacao de descrevermos como foi, como néo
foi, e tentarmos também nos fazer essa reflexao.

f) Como participou na avaliagdo dos alunos?

Quando eu s0 estou a assistir a aula, estou a observar os alunos portanto eu faco sempre,
em todas as aulas que eu observo, um papelinho com algumas notas. Um registo.
Relativamente & intervencdo, fui eu que avaliei todas as tarefas que eles fizeram e,
pontualmente, os testes de avaliagdo, ajudamos também a corrigir testes, portanto
participamos em tudo o que € possivel.

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com
necessidades educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias
especificas para lidar com a situacdo?

Nao.

h) Relativamente aos contetidos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.
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Algumas, mas ndo € nada que ndo fosse ultrapassado. Sobretudo as nossas dificuldades é
no sentido de conseguir contar a historia aos alunos de maneira que eles entendam. Porque
as vezes temos 0s nNossos proprios conhecimentos e depois aquela transposigéo é dificil.
Mas por um lado foi bom, porque era uma area que eu ndo dominava portanto o que eu
tive de fazer para eles, eu tive de fazer o mesmo exercicio para mim o que as vezes ndo
acontece quando dominamos bem uma area.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que
0 seu professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador,
inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

Sim, acho que tem sido uma excelente orientadora e transmissora de conhecimentos. A
professora é muito preocupada com a corregdo, € muito perfeccionista, claro entre outras
coisas, mas sim, sem davida que orientadora tem sido a palavra que melhor a descreve.

j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?

No6s quando lidamos com certos conceitos diariamente tendemos a abusar muito da
linguagem e ndo pensar muito naquilo que dizemos apesar de sabermos. A minha maior
dificuldade foi conseguir uma linguagem cientificamente correta. Porque ha uma série de
critérios e de normas que os alunos tém de seguir e isso a mim fez-me muita confuséo.
Eu compreendo que tem de ser assim, mas la estd os tais abusos que a gente as vezes
comete e acho que foi a minha maior dificuldade.

I) Durante as préticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que
sentiu no geral?

A gestdo do tempo e conseguir que os alunos se envolvam de uma maneira correta e
produtiva. Mas foi essencialmente na gestdo do tempo.

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar
este Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros,
apenas com caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar
uma experiéncia deste tipo?

Sim.
Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que medida?

Sim, assisti a aulas de colegas meus, houve coisas que aprendi, que observei, em que me
revi.

3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 2° ano do Mestrado?

Eu achava que sim. Agora acho que ndo. Ha critérios, ndo estou a dizer que ndo hé, eu
ndo sei se estdo a ser aplicados, nem sei se vao ser aplicados.

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classifica¢éo obtida dentro
da sua expectativa? (Esta questdo ndo foi colocada)

4- Realizacdo Pessoal
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a) Em termos pessoais, esta formacéo correspondeu as suas expectativas? Porqué?

Né&o. Foi util, mas para mim foi muito complicado. Foi complicado no sentido em que eu
sou trabalhadora-estudante portanto... ndo é que eu me queira escusar ao trabalho, ndo é
isso. Ha alunos, ha colegas meus, que se calhar vao a escola ndo sei quantas horas, mas
definitivamente metade das horas que eu venho e ndo séo trabalhadores-estudantes e eu
venho muitas horas a escola. Para além disso ha muito trabalho por tras que outras pessoas
ndo tém porque, por exemplo, ha escolas que ndo permitem que os alunos participem na
direcdo de turma. E se calhar senti mais isso porque eu ja tenho o tempo muito limitado
e entdo havia alturas que tive de fazer opgdes. Eu encaro isto como um estagio, agora eu
acho que, eu ndo sei se ha aqui uma confusdo ou um desconhecimento do que sdo estes
estagios. Estes estagios hoje em dia, para professores que fizeram o estagio ha algum
tempo em que se calhar tinham néo sei quantas horas, eram remunerados ou era mestrados
noutra area... Eu acho que houve aqui uma falta de coordenac&o...

...entre o sistema como esta instituido e outras situacGes particulares que ndo sao
consideradas. E isso que quer dizer?

Exatamente. Por haver varios modelos de mestrado, ou por ter de haver varios modelos
de mestrado, eu ndo sei se as pessoas envolvidas foram informadas quais sdo os critérios
deste mestrado, em que moldes é que eles tém de ser feitos. Eu acho que néo é exigido a
todos os alunos do mestrado 0 mesmo trabalho e eu ndo sei até que ponto € que isso se
vai refletir numa nota final. Se eu ndo tiver trabalho, ou tiver pouco trabalho, a
probabilidade de eu falhar € menor. Tenho aquele, ponto final. Quando eu tenho muito, a
probabilidade de eu falhar é maior. E eu acho que ndo houve esse cuidado.

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar
provas nacionais, a PACC, para poder lecionar?

Eu ndo acho errado, confesso. Ndo acho errado mas também ndo sei quais serdo 0s
critérios que devem ser utilizados para haver pessoas a fazer estas provas. A questdo é:
eu acho que o tempo de servico ndo é tudo. E eu apercebi-me de pessoas no mestrado,
ndo estdo profissionalizados, eu sei que estas provas sdo para professores
profissionalizados, mas s6 para dar um exemplo, eu apercebi-me no mestrado, e ndo estou
a falar de colegas deste mestrado, que lecionam e eu ndo compreendo como é que aquelas
pessoas lecionam.

Em termos praticos, aquilo que me esta a dizer é que mesmo tirando a licenciatura
e tirando a especializacdo para o ensino, no seu entender, ha pessoas que deveriam
ser aferidas com outros critérios.

E isso. Exatamente. N&o sei qual sera esse critério, também n&o sei qual é a volta que
podem dar a isto. Agora que Vi pessoas que lecionam ha dez, quinze anos, que ndo
estavam profissionalizadas e que realmente tém muitas falhas até como pessoas. Também
ndo sei qual € a outra avaliacdo que podem fazer mas eu acho que tem de haver uma
avaliagdo. Mas por outro lado também acho mal uma pessoa tirar um curso e ter de ser
avaliada pelo curso que tirou ou ent&o ndo homologavam o0s cursos. Houve muitos cursos
de mestrado que, entretanto, fecharam, mas as pessoas vado estar inseridas no mesmo
sistema e provavelmente com menos trabalho, com menos... mas estdo, portanto € um pau
de dois bicos.
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5- Gostaria de referir algum elemento/elementos gue considere importantes e que
ndo tenham aqui sido abordados

Eu s6 me lembro da carga horéria do mestrado, que é uma luta constante, € a Unica coisa
que me traumatizou neste mestrado.
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Participante 4- Entrevista 2

1- Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direc¢éo, grupo disciplinar, direcédo de turma, de entre outros?

Com a diregdo de turma faco trabalho de dire¢do de turma, agora em relacdo a direcéo,
ao grupo disciplinar, o contacto que tenho é o contacto da sala dos professores.

Portanto, contacto informal?
Sim.

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta
inserida a escola onde realiza a sua pratica letiva?

Com a comunidade nenhuma. Os alunos e pronto.

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar
a IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno?

Foi-me dado a conhecer... ndo foi. Ninguém me disse Olha est& aqui e Ié mas eu conheco
porque esta disponivel na pagina on-line, entretanto aproveitei para... como estava aqui,
conhecia a realidade, aproveitei para trabalhar noutras disciplinas onde me era pedido.

d) Considera que h& coordenagdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma
boa relagdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?
Fundamente a sua resposta.

Sim, nomeadamente no que diz respeito as comunicacgdes entre a professora que orienta
0 meu trabalho aqui na escola e a professora que esta na faculdade.

2- Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato, indique
por favor um niimero aproximado)

Lecionei aquelas que sdo previstas durante a intervencdo que € ... ndo sei o total quantas
sdo, sei que foram seis tarefas que foram implementadas, mas depois, para além disso, eu
dei aulas o0 ano letivo inteiro porque a professora orientadora assim o prop0s e eu aceitei.

Foi uma proposta e ndo uma obrigacéo...

Sim, foi uma proposta.

E acabou por desenvolver trabalho em todos os contedidos do programa...
Sim.

Qual foi 0 ano que esteve a lecionar?

90
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b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

Em primeiro lugar pensava naquilo que ia dar, nos conteudos que pretendia trabalhar
naquela aula. Depois, no que diz respeito aquelas onde aplicamos tarefas propriamente
ditas, ai houve um trabalho mais minucioso no que diz respeito a elaboragéo das tarefas,
a forma como a aula ia ser conduzida, com uma planificagdo que devia ser mais seguida,
por assim dizer. Porque nas outras aulas acabava por ser sempre eu, mandava a professora
aquilo que ia dar, ela dizia sim senhor, as aulas eram dadas por mim mas ela também...
ndo estava sozinha, ela também intervinha, davamos as aulas em cooperagao.

Mas ela estava sempre na aula consigo?

Sim, estava sempre comigo.

Portanto teve imensas aulas assistidas...

Sim, imensas aulas assistidas. Tive todas.

c) Como foram distribuidos os temas a trabalhar? (Esta questdo ndo foi colocada)

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular gréaficas com
aplicacdes especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas
tecnologias de informacgéo?

Utilizdmos simuladores mas ainda no IPP3 mas eles ndo trabalharam individualmente
cada um no seu computador como simulador. Eles tinham de planificar uma experiéncia
mas quem simulava a experiéncia era eu, em parte porque ndo existem salas assim
disponiveis para cada um deles trabalhar com um computador.

Com as méaquinas de calcular gréaficas ndo, porque eles ainda s&o do 9° ano.

No que diz respeito a minha intervencdo, aquilo que foi utilizado e porque o tema assim
0... era na... 0 uso de visualizagBes nas tarefas da investigagéo, tarefas de investigacao
com recurso a visualizacdes, portanto ai sim, eles utilizaram os videos, as fotografias...

Eventualmente apresentacdes de PowerPoint...

Sim

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou os colegas sobre
as aulas lecionadas? Explique resumidamente.

Sim, nomeadamente naquelas aulas em que eles puderam vir assistir e que portanto houve
uma discussao sobre o que se tinha passado em aula.

E com a sua professora cooperante?
Também.
E fazia isso em todas as aulas ou s6 esporadicamente?

Acabavamos por fazer quase sempre. Havia uma ou outra ou por falta de tempo ou porque
ila receber encarregados de educagdo ou porque ia dar teste ou porque .. mas
nomeadamente O (...), isto correu bem aqui ou correu mal aqui, atencao a este aspeto,
ao outro...Mas faziamos sempre... as vezes meia-hora, outras vezes mais pequeno, mas
faziamos sempre uma reflexdo de como tinha corrido.
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f) Como participou na avaliagdo dos alunos?

A minha participacao foi total porque eu fiz os testes; a professora ajudava-me a elaborar
0s testes, ensinou-me a fazer uma coisa que eu nunca tinha visto que era grelhas de
correcao de testes por competéncias e depois a fazer uma leitura do teste que nos tinhamos
feito, se era mais dificil, se era mais fécil, consoante as cotacbes que tinhamos dado a
cada competéncia em cada questdo. Fui eu que corrigi os testes e depois ela revia os testes,
dei notas, e ela pedia sempre a minha avaliagdo O Ana, veja l4 o que é que acha, 0 que
ndo acha e a parte das atitudes e da participagédo em aula fui sempre eu que dei as notas
porque era comigo mais que eles trabalhavam portanto ela podia dizer concordava mais
ou concordava menos mas a minha avaliacdo era a que contava.

Os alunos reagiram bem a sua presenca dentro da sala de aula?
Sim.

E foi-lhes explicado o que se estava a passar, porque é que tinham duas professoras
sempre em aula?

Sim.

E acha que eles acabaram por se habituar a presenca das duas professoras e
passaram a reagir...

Sim, quando havia duvidas, estavam a fazer exercicios, ora chamavam uma ora
chamavam outra, era perfeitamente normal.

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com
necessidades educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias
especificas para lidar com a situacdo?

Né&o
h) Relativamente aos contetidos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

Dificuldades ndo senti porque 0 9° ano é um nivel mais bésico. As vezes a maneira como
... Algumas das coisas que discuti com a professora orientadora foram os termos que
USdvamos que as Vezes ...

Portanto a linguagem...

Exatamente. As vezes usamos as coisas de uma forma um bocadinho mais leviana e é
preciso ter algum cuidado.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que
0 seu professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador,
inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

Para mim tem sido isso tudo.
j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?

A nivel pedagdgico ndo tinha qualquer formacéo de base. A nivel da Fisica e da Quimica,
a Fisica estava um bocadinho esquecida porque as Fisicas que nos tivemos foi logo nos
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primeiros anos de curso, as Fisicas Gerais que todas as Engenharias tém e portanto ja
foram ha dez anos atras. Estavam um bocadinho esquecidas, também ndo estavam muito
porque eu estive a dar aulas durante este tempo todo, ndo estava assim muito, mas é
sempre diferente.

I) Durante as préticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que
sentiu no geral?

De inicio foi muito complicado ter alguém a assistir as minhas aulas. Eu propria senti que
até a voz tremia. A professora dizia O (...), acalme-se, ndo estou aqui a avalia-la, estou
aqui para ajudar! De inicio foi dificil dar aulas com outra pessoa assim, ndo é os miudos,
€ ser com outra pessoa a assistir mas depois isso passou até porque percebi que o tipo de
trabalho ndo era propriamente para avaliagdo ou para dizer o que estava a fazer mal. O
tipo de aula que nos damos aqui ou o facto de ser um ensino por investigacdo e
promovermos muito a discussdo dos alunos é muito diferente daquilo a que estamos
habituados, um ensino meramente transmissivo...

Teve de ajustar um pouco as suas estratégias habituais...
Sim.
E acha que isso foi um constrangimento?

Foi porque ndo foi facil, ndo foi na primeira aula que foi ultrapassada nem na segunda
nem na terceira. E preciso as vezes desconstruir aquilo que nds temos enquanto
professor...

Esse ensino de investigacdo esta reportado na literatura que as vezes causa alguns
constrangimentos nos alunos que ndo estdo tao habituados a esse tipo de ensino.
Também sentiu isso?

Sim, nomeadamente nas questdes a que eles tém de responder. Nés pedirmos para eles
planificarem uma experiéncia, € uma coisa que eles ndo estdo habituados a fazer,
normalmente seguem o protocolo que nés damos e pronto. Assim como serem eles a
colocar questdes. NGs mostramos o video Agora coloquem questbes sobre o video.
Colocar questdes? Normalmente respondemos ndo somos nds que colocamos as
questbes. Sdo as discussdes, é o que eles tém mais... Quando nds pedimos Entéo e tu o
que € que achas? Eles ficam assim... Entdo estdo-me a perguntar o que é que eu acho?
Vocés é que tém de me dizer como é que isto funciona em vez de me perguntarem o que
é que eu acho...

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar
este Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros,
apenas com caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar
uma experiéncia deste tipo?

Sim, eles vieram assistir as minhas aulas e eu fui assistir a algumas deles.
Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que medida?

Sim, sem dlvida, até porque aprendemos muito com 0s erros uns dos outros e com as
aulas uns dos outros.
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3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliagdo aplicados no 2° ano do Mestrado?
Sim.

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classifica¢éo obtida dentro
da sua expectativa?

Sim, dentro daquilo que € possivel.

4- Realizacdo Pessoal

a) Em termos pessoais, esta formacéo correspondeu as suas expectativas? Porqué?

Sim. E ndo que eu tivesse grandes expectativas porque foi um bocadinho por obrigacéo
profissional mas eu acho que sim, correspondeu e excedeu as minhas expectativas.

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar
provas nacionais, a PACC, para poder lecionar?

Daquilo que eu vi da prova, para mim é um bocadinho descabido porque faz perguntas
de todo o tipo, sobre as diferentes areas e acho que os professores ndo tém de ter assim
um conhecimento geral de todas as areas que seja imprescindivel. Agora se ja sao
enquadramento legal para regular os mestrados em Medicina, depois ainda fazem uma
prova nacional para ver quem pode lecionar parece que, das duas uma, ou ndo confiam
nas universidades que estdo a dar 0s mestrados em ensino ou entdo parece-me que é uma
forma de limitar o acesso a profissdéo um bocadinho por estar lotada. Existem muitos
professores, as vezes 0 que ndo é dito é que ha muitos professores de determinadas areas
e menos de outras. Fisico-Quimica daqui a uns anos vai sentir muita falta de professores
ou a Matematica. Mas depois ha aquelas disciplinas que formam professores em barda,
Historia e Geografia, Portugués e Inglés.

5- Gostaria de referir algum elemento/elementos que considere importantes e que
ndo tenham aqui sido abordados

N&o, acho que ndo ha nada a dizer.
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Participante 5- Entrevista 2

1- Contexto Escolar

a) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com outros elementos da escola,
nomeadamente direc¢éo, grupo disciplinar, direcédo de turma, de entre outros?

Dentro do grupo disciplinar temos reunides de vez em quando, eu cheguei a assistir a uma
onde se discutem assuntos sobre visitas de estudo ou planos que estdo a pensar. Na
realizacdo dos testes o proprio grupo discute para haver homogeneidade entre as turmas
do grupo. Em relacdo a direcdo de turma, eu também tratava dos assuntos de direcdo de
turma, marcacao de faltas, justificacdo de faltas, até a declaracao das reunides de conselho
de turma, portanto participei nesses aspetos. Agora, a dire¢do ja nao tanto.

b) Que contactos realizou, ao longo destes meses, com a comunidade onde esta
inserida a escola onde realiza a sua pratica letiva?

Cheguei a assistir a uma conferéncia que houve na escola, até foi com um professor da
Faculdade de Ciéncias sobre Biologia, mas tirando isso... Os alunos da minha turma
também estdo a participar num projeto da EDP e entdo nds as vezes damos assim uma
ajuda para eles realizarem esses trabalhos e participarem. Foi mais isso.

c) Deram-lhe a conhecer os documentos estruturantes da escola onde esta a terminar
a IPP, nomeadamente o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno?

Isso ndo. Consultei o site.

d) Considera que h& coordenagdo e comunicacao efetiva, por outras palavras, uma
boa relagdo entre a Universidade e a escola onde desenvolve o seu trabalho?
Fundamente a sua resposta.

Sim, pelo menos nas aulas de IPP vamos discutindo as aulas que vamos dando aqui na
escola, as professoras daqui e da Faculdade também falam.

As professoras da Faculdade vém cé?

As vezes vém assistir as aulas que nds damos.
E isso aconteceu quantas vezes?

Duas.

2- Préatica Letiva

a) Quantas aulas lecionou ao todo? (se ndo for possivel indicar o nimero exato, indique
por favor um niimero aproximado)

Nove ou dez.
b) Descreva de forma resumida como se preparou para aulas que lecionou.

Primeiro preparei-me muito bem na parte tedrica. Fui estudar livros até por um contetdo
bem mais avancado do que aqueles que eu ia falar para estar completamente a vontade.
Depois, passando essa fase, fui pensar em tarefas de investigacao, olhei para o programa
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para saber que objetivos os alunos tinham de cumprir, e depois estruturei as tarefas de
investigacdo de acordo com os objetivos a cumprir. Depois foi preparar 0s recursos todos
de que ia precisar... Foi isso.

c¢) Como foram distribuidos os temas a trabalhar?

Na minha intervencao, a ultima, foi a Termodindmica, foi mais porque como tinha de ser
naquela altura, era o que era para ser dado naquela turma.

d) Utilizou durante as aulas simuladores, maquinas de calcular graficas com
aplicacdes especificas para fisica e quimica ou outros auxiliares que utilizam novas
tecnologias de informacgéo?

Né&o, foi o0 PowerPoint, o videoprojector.

e) Realizou alguma reflexdo com o/os professores que o orientam ou 0s colegas sobre
as aulas lecionadas? Explique resumidamente.

Sim.

E fazia isso em todas as aulas ou s6 esporadicamente?

Pelo menos com a professora aqui da escola no final da aula que eu dava eu dizia o que
tinha achado, o que é que correu bem, o que é que correu mal, e a professora também
dizia 0 que é que eu devia melhorar, o que estava bem, o que estava mal...

f) Como participou na avaliagdo dos alunos?

Tenho uns quadros para ver como é que eles trabalhavam s6 em quatro ou cinco aspetos
e depois referi um ou outro aluno, como é que se tinham portado, mas penso que para a
avaliagdo propriamente dita dos alunos isso ndo vai ser levado em conta. E muito
formativa.

g) Tem, na turma em que leciona, algum caso de aluno estrangeiro ou com
necessidades educativas especiais, ou outra? Se sim, trabalhou estratégias
especificas para lidar com a situacdo?

H& quatro alunos estrangeiros mas eles ndo tém necessidades educativas especiais.

h) Relativamente aos contetidos lecionados, quer da quimica quer da fisica, sentiu
dificuldades? Se sim explique resumidamente quais.

N&o tive assim grandes dificuldades porque as minhas dificuldades ndo € mais da parte
tedrica, eu também me preparei bem. Pode eventualmente ter havido assim qualquer
coisa, se calhar mais na Fisica.

i) Exprima numa frase curta como caracteriza o/os principal/principais papéis que
0 seu professor cooperante tem assumido até a data (por exemplo: orientador,
inspirador, transmissor de conhecimentos e normas, moderador, etc...)

E um bocadinho de tudo isso, transmissor de conhecimentos, orientador, de tudo um
pouco.
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j) Em que areas sentiu mais dificuldades na sua formacéo de base?
Né&o senti dificuldades, nem por isso.

I) Durante as préticas letivas qual foi a maior dificuldade/constrangimento que
sentiu no geral?

O ter de enfrentar os alunos, o contacto, a interagao.

m) Na 12 entrevista realizada aceitava a troca de experiéncias entre colegas a realizar
este Mestrado concordando, por exemplo, na assisténcia a aulas uns dos outros,
apenas com caracter formativo. Chegou efetivamente a ter oportunidade de realizar
uma experiéncia deste tipo?

Sim, até mais do que uma. Assisti todos 0os meus colegas.

Foram todos a escola uns dos outros?

Sim.

Se sim, o resultado desta partilha foi favoravel? Em que medida?

Foi, foi bastante, porque assim permitiu-me ver varios estilos de ensino, de aula, e
também ajudar-me porque como eles tinham mais experiéncia acabou também por me
ajudar a mim.

3- Avaliacdo como aluno do mestrado

a) Deram-lhe a conhecer os critérios de avaliacdo aplicados no 2° ano do Mestrado?
Sim.

b) No final considera que estes foram aplicados ficando a classifica¢éo obtida dentro
da sua expectativa? (Esta questdo nédo foi colocada)

4- Realizacdo Pessoal

a) Em termos pessoais, esta formacéo correspondeu as suas expectativas? Porqué?

Sim. Porque era mais ou menos 0 que eu pensava e acho que ajuda bastante depois para
a pratica profissional e até mesmo em termos pessoais, porque eu tinha muita dificuldade
na interacdo com as pessoas e entéo ao ter o contacto com os alunos ajudou-me também
com outras coisas.

b) O que pensa sobre 0 novo enquadramento legal e a obrigatoriedade de realizar
provas nacionais, a PACC, para poder lecionar?

Isso ndo estou nada de acordo porque nds aqui ja temos uma formacao tdo grande e acho
que tudo o que nds temos de passar, as provas todas aqui, acho que nos dao mais do que
habilitacdo e profissionalizacdo para lecionar. Alias, nds achamos que estas provas €
quase como uma ofensa para o0 mestrado.

5- Gostaria de referir algum elemento/elementos que considere importantes e que
ndo tenham aqui sido abordados

Na&o, acho que ndo me lembro assim de mais nada.
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Apéndice G



Participante 1

Primeira reducéo de dados- Entrevista 1

(P1E1)

1. Tema- Contexto Escolar

1.1-Conhecimento prévio do contexto escolar

1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde véo realizar IPP 3/4,no 1°
ano mestrado

(...) Ndo aesta(...)

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

(...) Primeiro... fomos a escola...para aplicacdo de um guido, ver 0s
aspetos fisicos da escola, a nivel do contexto onde estdo inseridos, o
numero de alunos...enfim tudo o que esteja relacionado com o aspeto mais
fisico. Isto foi a primeira intervengdo. Na segunda intervengédo tivemos
uma entrevista no sentido de perceber melhor o cargo de dire¢éo de turma
(...)

(...) Depois, numa segunda, escola...fizemos uma intervencao e entrevista
no sentido de perceber como funcionavam agora as dire¢cées com os Mega
agrupamentos e entrevistamos alguém da direcéo (...)

(...) As duas altimas visitas as escolas, uma... e outra..., foram no sentido
de perceber como seriam as praticas letivas...observar duas aulas mas
nao tivemos qualquer tipo de intervencgéo ainda (...)

1.1.3- Periodicidade visitas a escola

(...) Fomos 5 vezes no primeiro semestre (...) foram esporédicas para
vermos aspetos pontuais (...)

1.1.4- Caracteriza¢do meio envolvente

(...) Bairro urbano, normal (...)

1.1.5-Caracterizacéo populacao escolar

(...) Turma de 10° ano...que parece ser um bocadinho heterogénea a nivel
de conhecimentos dos proprios alunos, ha alunos com bastantes
capacidades, ha alunos com dificuldades (...)

(...) Parece-me que o meio socioeconémico deles, apesar da crise, ainda

consegue suportar tudo o0 que a escola pede...materiais
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necessarios...alunos bastante cumpridores a nivel de trazer material que
a professora pede para a escola e paraa aula (...)

1.1.6-Conhecimento instalacgdes

(...) Mostrou o pavilhdo administrativo...a sala de aula e o laboratério
(de Quimica) que ¢ o local onde a professora da aulas, que é sempre a
mesma (...)

1.1.7-Conhecimento materiais disponiveis para trabalhar

(...) (os laboratdrios de) Fisica ndo sei que material ttm mas o de Quimica
est& bastante bem equipado (...)

(...) Penso que a esse nivel a escola esta bem equipada (...)
1.1.8-Integracéo na escola antes da lecionacéo

(...) Eu ndo sei se foi pelas a¢bes que realizei no primeiro ano mas, ja
tendo tido alguma pratica como professora, sinto que, apesar de tudo, ndo
é muito diferentes daquilo que eu experienciei enquanto docente, mas sim,

penso estar integrada nas praticas letivas, a maneira como se processa.

(.)
1.2-Contactos com a comunidade escolar
1.2.1- Contactos com membros escola
Nao aplicével
1.3-Relacéo escola/universidade
1.3.1- Coordenagéo e comunicagéo entre escola/universidade

(...) Aparentemente, sim (...)
2. Tema- Prética Letiva
2.1-Preparacéo de aulas
2.1.1- Escolha da matéria a lecionar
Né&o indicado

2.1.2- Preparacgéo da aula
(...) Pelo que eu percebi, a professora cooperante ...ela faz aulas muito

expositivas e ndo gosta de perder muito tempo com outro tipo de
atividades. Portanto o que eu estou a pensar fazer é ir também um
bocadinho de encontro a esta situagdo, mas também pensando um

bocadinho nos alunos e também pensando em outras préaticas alternativas.
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(...) Eu senti 0 ano passado no Mestrado faz o que eu digo, ndo facas o
que eu faco, ou seja, dao-nos alternativas de préticas letivas com tarefas
de n coisas diferentes que se pode fazer, tarefas de investigacéo,
pesquisas, e 0s proprios professores, as proprias aulas no Instituto caem
sempre no mesmo e acho que isso devia ser um bocadinho revisto para
podermos ter oportunidade de ver como se faz, de aprender e de por
também em pratica (...)

2.1.3- Constrangimentos / dificuldades

(...) Ponte entre aquilo que efetivamente é permitido fazer na escola e
aquilo que se espera no instituto da Educacao (...)

(...) A nivel de novas tecnologias a escola ndo esta bem apetrechada (...)
(...) Nao sei até que ponto eu conseguirei fazer essas coisas diferentes
dado aquilo que j& referi portanto essa é a minha maior preocupacao

entre o0 que se espera e aquilo que eu terei possibilidade de concretizar

(...)
2.2-Papel professor cooperante
(...) Orientadora (...)

(...) Nao estd a ir de encontro as minhas expetativas de ter tarefas
alternativas ou atividades alternativas, vai muito de encontro aquilo que

é 0 ensino mais tradicional (...)
2.3-Partilha pedagdgica

(...) Este ano a Professora...teve a ideia de efetivamente nds assistirmos
as aulas uns dos outros...ndo a nivel avaliativo, mas mais formativo,
percebermos onde poderemos melhorar (...)

3. Tema- Avaliacéo
3.1.Avaliagdo como aluno do 1° ano de mestrado

3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Em cada disciplina os critérios foram especificados; na grande
maioria das disciplinas, a excecdo de uma ou outra, sabiamos como
iriamos ser avaliados, quais os critérios, e de uma maneira geral os alunos

foram informados disso (...)
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3.1.1-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificacao
final

(...) Penso que sim, que foram aplicados (...)

(...) Eu ndo tenho razéo de queixa da minha avaliagdo, alguns superaram

a minha expetativa (...)
3.2-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.2.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Depende das disciplinas mas de uma maneira geral sim (...)

4. Tema- Aspetos relevantes para o mestrando
(...) O Mestrado, tal como esté organizado, penaliza muito os alunos que
tém duas areas cientificas, por exemplo, a Fisica e a Quimica. (...)
(...) Muitas vezes os horarios sdo coincidentes o que nos impossibilita de
frequentar umas cadeiras (...)
(...) Considero também que as Fisicas, principalmente algumas delas, ndo
estdo enquadradas com aquilo que é suposto nos lecionarmos aos alunos
do ensino basico e secundério (...)
(...) Os alunos da Faculdade de Ciéncias escolhem todos os horarios e
nos ficamos com o que sobra e temos de pedir pelo amor de Deus para
assistir porque ja ndo dé para assistir as aulas (...)
(...) Devido a nossa intervencao foram mudadas duas disciplinas que nos
achamos que nédo se enquadravam de todo (...)
(...) Um outro aspeto é algumas cadeiras, acho que ndo ha organizacéo
entre os proprios docentes, nas préprias cadeiras, varios docentes da
mesma cadeira dao programas completamente diferentes (...)
(...) Ha dois ou trés professores a dar a mesma cadeira entdo tém de se
organizar e 0 minimo que se espera é que 0s conteldos sejam 0S Mesmos.
J& nem falo da avaliagcdo embora eu ache que a avaliacdo devesse ser a
mesma...ha alunos no Mestrado que tiveram um professor e outros
tiveram outro professor e portanto ndo estdo em pé de igualdade (...)
(...) H& cadeiras que neste momento sdo de opcéo e dada a importancia
delas e a necessidade que 0 nosso sistema educativo tem, deveriam tornar-

se obrigatorias (...)
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Participante 2
Primeira reducéo de dados- Entrevista 1

(P2E1)

1.Tema- Contexto Escolar
1.1-Conhecimento prévio do contexto escolar

1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde véo realizar IPP 3/4,no 1°
ano mestrado

(...) Foi uma das escolas que visitamos simplesmente para realizar uma
entrevista com a professora com a qual estou neste momento a trabalhar,
sobre direcéo escolar (...) umavez (...)

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

Né&o indicado

1.1.3- Periodicidade visitas a escola

(...) Umavez (...)

1.1.4- Caracteriza¢do meio envolvente

(...) Zona residencial de estatuto socioeconémico alto...classe média/ alta
(...)

1.1.5-Caracterizacédo populacao escolar

(...) Alunos de classe baixa ou média/baixa...essencialmente baixa (...)
1.1.6-Conhecimento instalacgdes

(...) Fizeram-nos uma breve visita pelo espaco fisico da escola (...)
1.1.7-Conhecimento materiais disponiveis para trabalhar

(...) Para mim, ndo (tem material suficiente) (...)

(...) Gosto muito de trabalhar com novas tecnologias...comparando com
as restantes escolas que eu conhego é bastante bom mas mesmo assim ndo
é suficiente (...)

1.1.8-Integracéo na escola antes da lecionacéo

(...) As acOes do primeiro ano ndo. Foram muito poucas (...)
1.2- Contactos com a comunidade escolar

1.2.1- Contactos com membros escola
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(...) A professora cooperante faz parte da direcéo (...)
1.3-Relagéo escola/universidade

1.3.1- Coordenagéo e comunicagéo entre escola/universidade
(...) H& uma excelente relacéo (...)

2. Tema- Pratica Letiva
2.1-Preparacao de aulas

2.1.1- Escolha da matéria a lecionar
(...) S&o combinados de acordo com as datas em que é suposto

fazermos a intervengao (...)

2.1.2- Preparacao da aula

(...) Preparei uma estratégia de aula que apresentei a professora
cooperante...e agora sendo a estratégia do agrado do professor cooperante,
estou a desenvolver um guido para apresentar aos alunos (...)

2.1.3- Constrangimentos dificuldades

(...) A falta de pragmatismo, a falta de estudo préatico no primeiro ano de
Mestrado (...)

(...) Estou a sentir imensa dificuldade em fazer a planificacéo de uma aula

(...)
2.2-Papel professor cooperante

2.2.1- Caracterizacao papel/papéis do professor cooperante
(...) Orientador (...)

2.3-Partilha pedagdgica

2.3.1- Aceitacdo de partilha de préaticas pedagogicas
(...) Acho que sim, sem davida (...)

3.Tema- Avaliagdo
3.1-Avaliacdo como aluno do 1° ano de mestrado

3.1.1-Conhecimento prévio dos critérios

(...) Sim (...)

3.1.2-Correspondéncia com a classificacao final

(...) Sim (...)
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3.2-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.2.1-Conhecimento prévio dos critérios
(...)Sim (...)

4. Tema- Aspetos relevantes para o mestrando
(...) A falta de prética, de “meter a mdo na massa” (...)
(...) Estou a sentir imensa dificuldade em fazer a planificacédo de uma aula
(...)
(...) Ha é dificuldades (em passar da teoria para a pratica) (...)
(...) Como a teoria néo foi praticada, hd muitas dificuldades em relagéo
a parte prética (...)
(...) Muito poucos professores nos deram, sentaram-se connosco numa
aula e explicaram as coisas, foi sempre a base de leitura de textos,
descoberta por nos proprios (...)
(...) Investigacao prépria quando temos seis, sete cadeiras por semestre,
durante trés semestres é muita coisa (...)
(...) Considero a carga letiva brutal. Brutalmente pesada. E impossivel

fazer este mestrado e trabalhar ao mesmo tempo (...)
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Participante 3

Primeira reducéo de dados- Entrevista 1

(P3E1)

5. Tema- Contexto Escolar

5.1-

Conhecimento prévio do contexto escolar

1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde véo realizar IPP 3/4,no 1° ano
mestrado

(...) N&o, néo fui a esta, porque ndo havia nenhum professor cooperante
desta escola (...)

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

(...) No6s vamos correndo escolas, isto €, vamos a uma escola observar
uma coisa, podemos ir a mesma escola observar outra coisa (...)

1.1.3- Periodicidade visitas a escola

(...) Pelo menos 6 ou 7 vezes (...)

1.1.4- Caracterizagdo meio envolvente

(...) Acaba por ser ali um misto e um contraste muito grande de populacéo
(...)

1.1.5-Caracterizagdo populacéo escolar

(...) E muito heterogénea (...)

1.1.6-Conhecimento instalagdes

N&o referido

1.1.7-Conhecimento materiais disponiveis para trabalhar

(...) Estd muito bem equipada e estd muito funcional ao nivel dos
laboratorios (...)

1.1.8-Integracdo na escola antes da lecionagéo

(...) Eu penso que consegui integrar-me apesar de estar 1a ha pouco tempo
(...)

(...) Apesar de ser muito pouco (tempo) (...)

(...) H& certos aspetos que trabalhamos noutras escolas, ja estou mais
atenta (...)

(...) Portanto sim, integrada, ndo completamente, mas pelo menos ja ndo

vou “caida de para-quedas” (...)
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1.2- Contactos com a comunidade escolar

1.2.1- Contactos com membros escola
Nao aplicavel
1.3- Relacdo escola/universidade

1.3.1- Coordenagdo e comunicagéo entre escola/universidade

(...) Sim, sem duvida (...)

(...) Os contactos entre ela (professora universidade) e os professores

cooperantes € um contacto muito préximo, isto é, ndo é aquele tipo de

contacto institucional,...6 muito pessoal...ela acompanha as nossas

necessidades...ela faz muito bem essa ponte entre nos e os professores (...)
2. Tema- Pratica Letiva

2.1-Preparacdo de aulas

2.1.1- Escolha da matéria a lecionar
(...) A 12 etapa foi estabelecer uma data, tentar com o professor

cooperante fazer uma previsdo de conteudos (...)

(...) No meu caso a data que era prevista eu iria calhar no final de uma
unidade o que néo faz sentido nenhum...portanto houve tanto da parte da
professora do IPP como da parte do professor cooperante ...em
flexibilizar essa data (...)

2.1.2- Preparagéo da aula
(...) Estou a preparar o contetdo, tentar de acordo com as regras...uma

tarefa de investigacdo...jé idealizei a ideia, a primeira ndo era tanto o
que se pretendia...e ai 0s professores cooperantes vieram cé e
discutiram connosco. H& sempre um trabalho de muita proximidade.
Portanto houve ali uma série de pontos a serem alterados, ja alterei,
estou no bom caminho e agora é uma questao de ajustar aos tempos da
aula (...)

2.1.3- Constrangimentos dificuldades

(...) E a gestdo do tempo (...)

2.2-Papel professor cooperante

(...) Inspiradora e orientadora (...)
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(...) Também tem sido transmissora de conhecimentos ...de como lidar
com os alunos (...)
(...) Portanto tem sido realmente inspiradora (...)
2.3- Partilha pedagogica

(...) Isto vai ser feito, ndo na primeira intervencdo, mas vai ser feito. Foi
uma proposta que surgiu e eu acho que é bom (...)
(...) Eu acho que é muito importante vermos como se d& aulas no seu bom
e no seumau (...)
(...) Vamos todos assistir as aulas uns dos outros (...)

3. Tema- Avaliagéo

3.1-Avaliagdo como aluno do 1° ano de mestrado

3.1.1-Conhecimento prévio dos critérios

(...) Sim. De todas as unidades e eram bem explicitos, demasiado
explicitos as vezes, mas sim (...)

3.1.2-Correspondéncia com a classificacao final

(...) Sim, no geral e por estranho que pareca eu até acho que as

classificagcOes deste mestrado séo demasiado boas no geral dos alunos

(-.)
3.2-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.2.1-Conhecimento prévio dos critérios
(...) Sim, completamente (...)
4. Tema- Aspetos relevantes para o mestrando
(...) Sem duvida que tenho aprendido muito no mestrado, tenho aprendido
imenso. Considero que este mestrado é muito intensivo...as vezes é uma
bagunca....N4o sei qual é o formato do mestrado. E muito intensivo e isso
ndo € explicito...ndo € explicito que a carga horaria do mestrado...é

demasiado para uma pessoa que seja trabalhador-estudante (...)

(...) E duro. O problema é que no mestrado de Fisica e de Quimica, por
exemplo, os alunos de Quimica tém de fazer complementos de Fisica e o
contrario para os outros mas nao € assim téo linear. Por exemplo um aluno
de Quimica faz em média cinco cadeiras de Fisica e um de Fisica é capaz de

fazer duas, trés cadeiras de Quimica. E estamos a falar de cadeiras de Fisica
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que em termos de distribuigo... eu dou-lhe o meu exemplo, eu tenho cinco
cadeiras de Fisica para fazer, sou desta Faculdade, tenho um mestrado e
tenho um doutoramento, ndo deram equivaléncia a nada. Tive de fazer cinco
cadeiras de Fisica, quatro das quais sdo do segundo semestre, quer dizer que
fiquei com uma carga acrescida de quatro cadeiras do segundo semestre, duas
ou trés das quais sdo praticas de laboratério de quatro horas. Nesse aspeto
eu acho que é violentissimo este mestrado porque ndo ha uma uniformizacgéo

de critérios, ndo de critérios de avalia¢ao, mas de critérios de afericéo (...)

(...) E a Gnica critica que eu tenho neste mestrado, é realmente estes critérios
que eles usam... eu compreendo que temos de fazer cadeiras de Fisica, eu ndo
compreendo que critérios é que eles usam para estabelecer que cadeiras é que
fazemos e porqué.(...)

(...) Eu acho que ndo ha uma uniformizacéo de critérios para os alunos que
entram para o mestrado sendo de Fisica e mesmo dentro dos de Quimica (...)
(...) Esta gestéo (do horario) foi muito complicada e é 16gico que isto se reflete
na nossa prestacdo noutras disciplinas (...)

(...) E ridiculo. Eu acho que eles ainda ndo chegaram a férmula certa mas
tem havido algumas mudancas. O departamento de Fisica ndo nos facilita a

vida nesta Faculdade (...)
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Participante 4

Primeira reducéo de dados- Entrevista 1

(P4E1)

1.Tema- Contexto Escolar

1.1Conhecimento prévio do contexto escolar

1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde véo realizar IPP 3/4,no 1°
ano mestrado

(...) Nesta escola néo foi (...)

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

(...) Fomos & escola basica...para conhecermos a escola, caracterizarmos
a escola, caracterizarmos uma turma... fomos também a escola...para
investigarmos outras funcdes ligadas a profissdo de professor (...)

1.1.3- Periodicidade visitas a escola

(...) Fomos trés no primeiro semestre e depois no segundo acho que fomos
aoutras trés (...)

1.1.4- Caracterizagdo meio envolvente

(...) Essencialmente zona habitacional (...)

1.1.5-Caracterizacédo populacao escolar

(...) Sdo essencialmente de classe média, existem alguns alunos talvez
menos motivados que foram encaminhados para outro tipo de
ensino...tirando isso é uma populacdo escolar perfeitamente pacifica.
Portanto existe uma turma de ensino vocacional que estd a aterrorizar
(...)

1.1.6-Conhecimento instalacdes

(...) Encontrei-me com ela (professora cooperante) na sala de professores
e foi ela que me apresentou a escola...uma visita guiada (...)
1.1.7-Conhecimento materiais disponiveis para trabalhar

(...) Nao dispde de material. A prépria professora diz que néo dispde de
material de laboratério (...)

(...) Todas as salas tém computador, nem todas tém projetor (ou ndo se

pode projetar) (...)

224



1.1.8-Integracéo na escola antes da lecionacéo

(...) Sim, de alguma maneira (...)

(...) Sim, compreender o funcionamento, nomeadamente em termos de
direcéo, conselho geral (...)

Mas se entendermos que a integracdo na escola é uma coisa global?

(...) Nao (...)
1.2- Contactos com a comunidade escolar

1.2.1- Contactos com membros escola

Nao aplicével

1.3- Relagéo escola/universidade

1.3.1- Coordenagéo e comunicacao entre escola/universidade

(...) Sim, claro que sim (...)

(...) A professora estd em constante contacto com a minha orientadora e
a minha orientadora comela (...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-Preparacao de aulas

2.1.1- Escolha da matéria a lecionar
(...) Foi-me dado a escolher um tema (...)

2.1.2- Preparacgéo da aula
(...) Comecou por pedir para nos planificarmos uma tarefa (...)

(...) A minha preparacéo foi a implementacéo daquela tarefa em sala de
aula, que perguntas é que eu ia fazer aos alunos para que os alunos
chegassem onde eu queria em termos de objetivo de aula (...)

2.1.3- Constrangimentos dificuldades

(...) A distancia entre o local onde moro e a escola onde estou a trabalhar

(...)
2.2-Papel professor cooperante

(...) Transmite conhecimentos a nivel de como gerir uma sala de aula (...)
(...) Orienta sem davida a minha pratica (...)

(...) Inspiradora (...)
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2.3-Partilha pedagdgica

(...) Sim, claro que sim...portanto as vezes das ideias dos outros vamos
buscar umas ideias para as nossas aulas (...)

3.Tema- Avaliacéo

3.1Avaliagdo como aluno do 1° ano de mestrado

3.1.1-Conhecimento prévio dos critérios
(...)Sim (...)

3.1.2-Correspondéncia com a classificagéo final
(...) Sim, claro que sim (...)

3.2-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.2.1-Conhecimento prévio dos critérios
(...) A informacéo esté disponivel, ainda n&o tive tempo de olhar para

ela com olhos de ver, mas esta Ia e eu sei que se tiver alguma ddvida a

professora...esclarece-me (...)

4. Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) E 0 excesso de trabalho de mestrado nesta faculdade. Ha uma

determinada altura do semestre que isto é de loucos (...)
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Participante 5

Primeira reducéo de dados- Entrevista 1

(P5E1)

1.Tema- Contexto Escolar

1.1-Conhecimento prévio do contexto escolar

1.1.1-Trabalho desenvolvido na escola onde véo realizar IPP 3/4,no 1°
ano mestrado

(...) N&o. S6 a conheci este ano (...)

1.1.2- Trabalho desenvolvido noutras escolas 1° ano mestrado

(...) Foi entrevistas a professores, entrevistas a alunos, também soube as
suas dificuldades, e foi a visita a escola para conhecer as instalagoes,
como é que funcionava (...)

1.1.3- Periodicidade visitas a escola

(...) A uma fui trés vezes e as outras fui uma assistir a aulas (...)

1.1.4- Caracteriza¢édo meio envolvente

(...) E um meio que envolve varias classes socioecondmicas desde as
menos favorecidas até outras mais favorecidas (...)

(...) A escola parece-me de um meio mais fragilizado do que a turma que
estou a trabalhar (...)

1.1.5-Caracterizacéao populacao escolar

(...) A turma parece-me ser boa (...)

1.1.6-Conhecimento instalacdes

(...) Foi a professora supervisora que nos deu a conhecer as
instalacOes...deu a conhecer os laboratérios de Fisica e Quimica (...)
1.1.7-Conhecimento materiais disponiveis para trabalhar

(...) Sim...em termos de material ha uma grande quantidade, acho que tem
tudo o que é necessario (...)

1.1.8-Integracéo na escola antes da lecionagéo

(...) Sim, porgue apesar de serem escolas diferentes é a mesma realidade

(...)
1.2- Contactos com a comunidade escolar
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1.2.1- Contactos com membros escola

(...) Falamos com o diretor (no dia que foram visitar a escola) (...)
1.3-Relagéo escola/universidade

1.3.1- Coordenagéo e comunicagéo entre escola/universidade
(...) Penso que sim, até ha boa relacéo, pelo menos ha comunicacéo entre

0 professor supervisor e a professora daqui também (...)
2.Tema- Prética Letiva
2.1-Preparacéo de aulas

2.1.1- Escolha da matéria a lecionar

Né&o respondido

2.1.2- Preparacgéo da aula

(...) Comecei por me preparar bem em termos de contetdo...depois fui ver

tarefas de investigacédo...de acordo com os objetivos daquilo que eu
queria que os alunos aprendessem...Depois tive ajuda de colegas e da
professora, as duas professoras que deram as suas opinides, fui alterando
algumas coisas, fui construindo (...)

2.1.3- Constrangimentos dificuldades

(...) O facto de eu néo ter experiéncia, se calhar fico um bocadinho em
desvantagem (...)

(...) Se calhar sou um bocadinho nervosa (...)

(...) O que falta é o tempo, isso é que é limitante (...)
2.2-Papel professor cooperante

(...) Tem-me ajudado imenso a integrar-me na escola...a assistir as aulas
(modelo) (...)

(...) A professora também € bastante acessivel (...)
2.3-Partilha pedagdgica

Acho que sim, que seria (til. E importante esta troca de experiéncias

(...)
(...)
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3.Tema- Avaliagdo
3.1-Avaliagdo como aluno do 1° ano de mestrado

3.1.1-Conhecimento prévio dos critérios

(...) Sim (...)

3.1.2-Correspondéncia com a classificagéo final

(...) Sim...Se calhar nuns casos para mais noutros para menos, é ela por
ela(...)

3.2-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.2.1-Conhecimento prévio dos critérios

(...) Sim (...)
4. Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(N&o aponta nenhum)
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Apéndice H



Participante 1

Primeira reducao de dados - Entrevista 2

(P1E2)

1.Tema- Contexto Escolar

1.1-Contatos com outros elementos da escola
1.1.1- Contatos com a direcéo
(...) Fui s6 apresentar-me e nunca mais tive contatos com a diregéo (...)

1.1.2- Contatos com o grupo disciplinar

(...) Ajudei com os contatos com a Faculdade de Ciéncias para a
promocao do dia do patrono...fiz essa ponte...mas também foi o Unico
contacto (...)

(...) Nesta escola ndo temos permissdo para assistir a reunides de
departamento...nada...ndo tive outros contactos com o grupo disciplinar

(...)

1.1.3- Contatos com a dire¢do de turma

(...) Como a minha professora cooperante nédo é diretora de turma, no 1°
semestre tive alguns contactos com a diretora de turma que estou a

lecionar, que estou a intervir (...)

(...) Nesta escola ndo temos permissdo para assistir a reunides de

avaliacéo (...)

1.1.4- Outros

Na&o referenciados

1.2-Relacionamento com a comunidade envolvente

1.2.1- Contactos a comunidade envolvente

(...) Néo tenho relagéo nenhuma (...)

1.3-Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

1.3.1- Conhecimento projeto educativo
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(...) Tive acesso ao...projeto educativo, mas assim numa leitura muito
transversal (...)

1.3.2- Conhecimento Plano anual de atividades

(...) Tive acesso plano anual de atividades, mas assim numa leitura muito
transversal (...)

1.3.3- Conhecimento Regulamento Interno

N&o referenciado

1.4- Relagéo escola/universidade

1.4.1- Coordenagdo/comunicagao entre escola/universidade

(...) Penso que ndo tanto com a escola mas com a professora cooperante.
Pelo que percebi, a direcdo desta escola de vez quando pde alguns
entraves (...)

(...) Penso que a relagdo que a Universidade tem com a professora
cooperante mais a nivel da professora de IPP4, penso que é muito boa.

(...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-Numero de aulas lecionado

2.1.1-NUumero de aulas lecionado
(...) O méaximo 10 (...)

2.2-Preparacao de aulas
2.2.1-Trabalho de preparacéo

(...) Basicamente foi tentar aplicar os modelos, as tarefas que nos
trabalhdmos; aplicAmos tarefas de investigacdo e uma discussdo de role-
play. Foi preparar essas tarefas dentro daqueles modelos, no caso das
tarefas de investigacéo, foi fazer as planificacOes, foi discutir com as
professoras, quer cooperante quer com a professora da Universidade, se
efetivamente aquelas tarefas estavam de acordo com o modelo pretendido
e basicamente preparar, ndo tanto a nivel cientifico porque ja tenho
alguma experiéncia de lecionar neste contexto na parte de 10° ano que foi
onde eu intervim, mas mais a nivel didatico. Como foi a primeira vez que
implementei este tipo de tarefas, portanto tinha sempre aquelas duvidas.,

estou a fazer mal, estou a fazer bem, foi mais nesse sentido (...)
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2.2.2-Distribuicao dos temas a lecionar

(...) No 1° semestre, no 1° periodo, tinha de ter trés intervengdes e falei com a

professora cooperante Entdo faz aqui, aqui e aqui (...)

(...) Sim, perguntou-me se gostava de fazer alguma (matéria) em particular,

mas deu-me essa opgao (...)

(...) Relativamente & intervenc&o...no segundo IPP4 foi mais condicionada
pelo tempo. Como quero entregar dia 15 de Junho, tinha de fazer a

intervencdo o mais tardar até finais de Marco (...)

(...) Basicamente o tempo foi condicionado pela altura em que a professora

cooperante estava na matéria, o que estava a lecionar (...)

2.3-Utilizagdo das TIC

2.3.1-Utilizag&o de simuladores

Né&o

2.3.2-Utilizacdo de maquinas de calcular gréficas
Né&o

2.3.3-ApresentacGes multimédia

(...) O que eu mais utilizei, a internet aqui estd muito limitada e a internet
que usei foi paga por mim, portanto utilizei muito pouco as tecnologias.
Foi apresentagdes em PowerPoint, foi basicamente o que fiz (...)

2.3.4- Utilizacao de aparelhos de gravacao/reproducéo de som e
imagem

(...) Visualizacdo em duas tarefas de um pequeno video introdutdério com
0s contelidos que estava a lecionar (...)

2.4- Reflexdo pbs-aulas
2.4.1- Reflex@o com o professor cooperante

(...) Sim. Fizemos uma reflexao logo apos a intervengdo com a
professora cooperante (...)

2.4.2- Reflex@o com colegas

(...) Depois, quando a aula foi assistida pela professora da Faculdade e
pelos colegas, fizemos logo ali também uma reflexéo (...)
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2.4.3- Reflexdo na Universidade

(...) Depois nas aulas de IPP4 fizemos uma reflexdo mais profunda, com
mais tempo ... com os colegas e com a professora cooperante (...)

(...) Fizemos registos audio e portanto conseguimos fazer uma andlise um
bocadinho mais profunda duma intervencdo...Com os meus colegas a
fazerem a mesma coisa, conseguimos assim desta maneira conciliar as
informagdes uns dos outros (...)

2.5-Avaliacdo dos alunos

2.5.1- Elaboracéo de testes sumativos

Né&o

2.5.2-Correcdo de testes sumativos

Né&o

2.5.3-Outras formas de avaliagéo

Né&o

2.6-Estratégias especiais

2.6.1- Alunos de PLNM

Né&o

2.6.2-Alunos com NEE

Né&o

2.6.3- Outros casos

Né&o

2.7- Dificuldades na lecionacdo de contetdos
2.7.1- Dificuldades nos contetidos de Quimica
Né&o

2.7.2- Dificuldades nos contetidos de Fisica
Né&o

2.7.3-Outras dificuldades

(...) Foi mais dificuldades de implementacéo da propria estratégia em si
que era uma novidade...Nds traduzimos tarefas de Inquiry por tarefas de
investigacdo. E depois fizemos uma tarefa de discussdo que foi um role-

play (...)

2.8-Papel professor cooperante

2.8.1- Caracterizacéo do papel do professor cooperante (fim)
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(...) E basicamente um orientador, orienta-me bastante (...)
2.9-Dificuldades na formagéo de base

2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento da
formacéo base

(...) Tive mais dificuldades especificamente na componente da Fisica

(...)

2.10-Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

Né&o

2.10.2-Dificuldades/constrangimentos devidos aos contetdos

Né&o

2.10.3- Dificuldades/constrangimentos devidas a outros fatores

(...) Foi eliminar alguns mitos que tinha, como ja tinha prética de ensino

e implementar novas maneiras, novas formas, novas estratégias de
trabalhar (...)

2.11-Partilha pedagogica
2.11.1- Confirmagcao da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Sim. Foi o primeiro ano que foi implementado e nds assistimos as
intervencdes, pelo menos duas, uns dos outros (...)

2.11.2-Resultados da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Foi gratificante e foi uma experiéncia que nos permite ver outras
formas de trabalhar, e depois nas avaliagdes permite-nos identificar
alguma dificuldade que os colegas tiveram e aprender com eles. Penso
que é bom e é uma experiéncia que pode ser implementada em anos
posteriores porque tem vantagens a todos os niveis (...)

3.Tema- Avaliagdo
3.1-Avaliagado como aluno do 2° ano de mestrado
3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Mais ou menos. Numas disciplinas sim noutras néo (...)

3.1.2-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificacédo
final
(...) Sim, penso que sim (...)

4. Tema- Realizacdo Pessoal
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4.1-Cumprimento das expetativas pessoais

4.1.1- Expetativas cumpridas /ndo cumpridas

(...) Simenéo (...)

4.1.2- Justificagéo

(...) Sim porque eu estava a espera que esta formacao me desse novas
ferramentas de trabalho, novas estratégias e isso foi conseguido (...)

(...) N&o...algumas das disciplinas que nos atribuiram de Fisica, véo
muito para além daquilo que nos é exigido enquanto professores de Fisica
e Quimica (...)

(...) Acho que a nivel da frequéncia das aulas nas escolas...a partir de
uma certa altura deixam de fazer sentido nesta fase em que ja fizemos a
intervencdo e estamos na escrita do relatorio (...)

(...) Temos que ficar aqui até as aulas acabarem (...)
4.2-Opinido sobre 0 novo enquadramento legal
4.2.1- Formulagéo da opiniéo

(...) Se se deve fazer prova para ingressar como se faz na ordem dos
médicos, na ordem dos engenheiros, acho que se pode fazer mas néo
nestes termos (...)

(...) Acho que sim, acho que os professores devem ser avaliados, eu
sempre fui avaliada...a minha progressdao sempre foi tendo em
consideracédo essa avaliacgéo (...)

4.2.2- Justificacéo

(...) Esta prova desvaloriza a formacéao que se faz a nivel das faculdades
(...)

(...) Se o Ministério da Educacao tem duvidas relativamente a formacéo
de professores, acho que poderiam rever a formacéo de professores, acho
que era essencial em alguns aspetos (...)

(...) E rever a organizacao desse mestrado e as unidades curriculares que
sdo lecionadas. (...)

(...) A prova poderia ter um peso mas nao ser exclusiva (...)
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5- Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) N&o sei se ndo haveria necessidade de adequar estes mestrados a
quem tem pratica e quem ndo tem (...)

(...) E depois acho que é uma violéncia...eu 0 ano passado fiz treze
cadeiras entre Fisicas...porque ndo tinha unidades curriculares para
poder ingressar no mestrado (...)

(...) Até que ponto ndo hé possibilidade de os alunos que tém x cadeiras
de Fisica ou x cadeiras de Quimica para fazer, fazerem um ano zero sé
com essas cadeiras (...)

(...) Nao faz sentido as cadeiras que nos fizemos, ndo estdo adaptadas
para o ensino, eu nunca fiz uma dadeira de Historia da Ciéncia e acho
que faz imensa falta, acho que é uma lacuna que eu levo (...)

(...) Eu tive como cadeiras que me deram para realizar na Faculdade de
Ciéncias a Termodinamica e Teoria Cinética, tive Mecéanicas de Onda,
Quimica Experimental 2, tive Astronomia que depois aquilo era muito
complicado, o professor (...) achou que aquilo ndo fazia sentido para nos
e entdo trocaram-nos por uma outra disciplina que foi Astronomia e
Astrofisica que eram conceitos mais basicos mas que valiam dois créditos.

Tive de completar com outra cadeira, Fisica (...)

(...) O que eu senti foi, j& tinha feito Fisica Termodinamica e Quimica
Fisica no (...), obrigaram-me outra vez a fazer, e depois Histdria da

Ciéncia que eu acho que era fundamental... (...)
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Participante 2

Primeira reducéo de dados- Entrevista 2

(P2E2)

1.Tema- Contexto Escolar

1.1.Contatos com outros elementos da escola
1.1.1-Contatos com a direcéo

(...) Com adirecéo, sim, tive muito contato, tanto com a dire¢ao da escola

como com a dire¢do do agrupamento (...)

1.1.2Contatos com o grupo disciplinar

(...) Com o grupo disciplinar, ndo tive qualquer contato (...)
1.1.3Contatos com a dire¢do de turma

(...) Com a diregdo de turma também tive contato (...)
1.1.4-Outros

Na&o referenciados

1.2-Relacionamento com a comunidade envolvente

1.2.1- Contactos a comunidade envolvente

(...) N&o realizei contatos. (...)

1.3-Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

1.3.1- Conhecimento projeto educativo

(...) O projeto educativo ainda esta em construcdo, mas mais do que isso
tive conhecimento de todas as etapas de construgdo do projeto educativo
e chegaram a pedir-me opinido (...)

1.3.2- Conhecimento Plano anual de atividades

Nao referenciado

1.3.3- Conhecimento Regulamento Interno

Nao referenciado

1.4- Relacéo escola/universidade
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1.4.1- Coordenagdo/comunicagao entre escola/universidade

(...) Sim, ha muito contacto entre a orientadora interna e o professor
cooperante (...)

(...) H& uma envolvéncia muito grande entre a universidade e aescola (...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-NUmero de aulas lecionado

2.1.1-NUmero de aulas lecionado
(...) Doze (...)

2.2-Preparacéo de aulas
2.2.1-Trabalho de preparacéo

(...) Essencialmente foi a construcéo de tarefas de investigacao. As tarefas
de investigacdo eram concebidas, eram analisadas em grupo. As aulas
eram discutidas em grupo no IPP3 e depois eram discutidas também com

0 professor cooperante, eram feitos ajustes se necessarios (...)

(...) No IPP4 foi feito o planeamento, foi discutido com o professor
cooperante e com o orientador...depois foi feita a implementacéo em sala

de aula(...)
2.2.2-Distribuicao dos temas a lecionar

(...) Basicamente resume-se ao calendario que esta instituido...é suposto nds
fazermos a intervencdo na mudanca da unidade curricular, ou seja, da Fisica

para a Quimica ou da Quimica para a Fisica (...)

2.3- Utilizagdo das TIC

2.3.1-Utilizag&o de simuladores

Né&o

2.3.2-Utilizacdo de maquinas de calcular gréficas
Né&o

2.3.3-ApresentacGes multimédia

Nao
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2.3.4- Utilizacéo de aparelhos de gravagao/reproducdo de som e
imagem

(...) Sim, mas isso ndo me incomodava (...)

2.4- Reflexdo pés-aulas
2.4.1- Reflex@o com o professor cooperante

(...) Basicamente faziamos sempre no final de todas as aulas ...era sempre
feita uma discussdo com o professor cooperante (...)

(...) Nas outras aulas iamos tentando compor as aulas seguintes mas no
final das aulas discutiamos sempre como € que tinha corrido a intervencao

(...)

2.4.2- Reflex@o com colegas

N&o referido

2.4.3- Reflexao na Universidade

N&o referido

2.5- Avaliacao dos alunos

2.5.1- Elaboragéo de testes sumativos

(...) Durante o resto do ano havia sempre também uma participacao
minha nos testes de avalia¢édo, colocava/sugeria questoes (...)

(...) Essencialmente das aulas que eu tinha dado e da intervencéo do IPP4
foi feito também o teste de avaliacdo com a professora cooperante (...)

2.5.2-Correcao de testes sumativos
N&o referido
2.5.3-Outras formas de avaliacao

(...) Havia as grelhas de avalia¢éo que foram previamente acordadas com
o IPP e com o professor cooperante e, a partir dai, foi feita a avaliacdo
dos alunos, apresentada ao professor cooperante, o professor cooperante
fez os ajustes que considerava necessarios e foi feita assim a avaliagdo

(...)

2.6- Estratégias especiais
2.6.1- Alunos de PLNM
Né&o

2.6.2-Alunos com NEE

(...) Tinha dois alunos com necessidades educativas especiais, um que
necessitava de mais tempo para a realizagdo das tarefas, outro aluno que
tinha défice de atencdo. O aluno que necessitava de mais tempo para a
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realizacdo das tarefas, era-lhe concedido mais tempo, o aluno que tinha
défice de atencdo era o aluno com quem eu estava mais presente...e que
estava mais perto dele para estar mais atento as aulas (...)

2.6.3- Outros casos

Né&o

2.7- Dificuldades na lecionacéo de contetdos
2.7.1- Dificuldades nos contetdos de Quimica
Né&o

2.7.2- Dificuldades nos contetidos de Fisica
Né&o

2.7.3-Outras dificuldades

(...) As dificuldades que surgiram foram essencialmente sempre ao inicio,
ao nivel da profundidade dos assuntos a serem abordados (...)

(...) Inicialmente sentia muita dificuldade em perceber a profundidade e o
tipo de linguagem a utilizar com estes alunos (...)

2.8-Papel professor cooperante

2.8.1- Caracterizacéo do papel do professor cooperante (fim)
(...) Parceiro, cooperante ajudante (...)

2.9-Dificuldades na formagéo de base

2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento da
formacéo base

(...) O que eu sentia muita falta e conseguimos trabalhar muito para
combater isso...eram de facto as cadeiras laboratoriais de Fisica (...)

2.10-Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas
2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

(...) O primeiro contacto apesar de ja conhecer os alunos (...)
2.10.2-Dificuldades/constrangimentos devidos aos contetdos
Né&o

2.10.3- Dificuldades/constrangimentos devidas a outros fatores

(...) Aquele nervoso inicial da primeira aula (...)
(...) O facto de estar a ser avaliado ndo nos permite estar completamente
a vontade, pelo menos eu ndo conseguia estar (...)

(...) O facto de ser avaliado, de ter pablico (...)
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2.11-Partilha pedagdgica

2.11.1- Confirmagc&o da assisténcia de aulas de colegas de mestrado
(...) Sim (...)

2.11.2-Resultados da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Foi favoravel (...)

(...) N&o s0 os que vieram assistir @ minha aula porque eu posso ter uma
coisa na cabega e as pessoas que estao de fora veem outra completamente
distinta e isso permite-me ajustar, e também nas aulas que fui ver, em que
vejo as tarefas, imagino que vai ser criado um certo tipo de dinédmicas e
depois percebo que na realidade a pratica ndo é bem assim, ou seja, foi
bom os dois lados, ter as aulas assistidas nesse contexto formativo, e
assistir a aulas e ver qual é a dindmica e a reagdo dos alunos a certo tipo
de tarefas e aperceber-me de coisas na minha aula que ndo me apercebo

quando estou eu a dar (...)
3. Tema- Avaliagéo
3.1-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado

3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...)Néo (...)

3.1.2-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificagio
final

(...) Para ja corresponde (...)

(...) Mas sim, face as expetativas, face ao choque e ao confronto que foi
inicialmente sair da area das Ciéncias exatas e entrar na &rea das
Ciéncias Sociais, foi bastante bom (...)

4-Tema- Realizacao Pessoal
4.1-Cumprimento das expetativas pessoais

4.1.1- Expetativas cumpridas /ndo cumpridas
(...) Sim bastante (...)
4.1.2- Justificagéo
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(...) Ser professor ndo € s dar aulas e tive cadeiras neste Mestrado que
de facto complementaram muito essa vertente do ser professor e

compreender a educagéo (...)
4.2-Opinido sobre 0 novo enquadramento legal

4.2.1- Formulagéo da opinido

(...) A PACC seria interessante se ndo fossem avaliadas s6 competéncias
cientificas (...)

(...) Para mim a PACC ndo é nada mais, nada menos do que um
estrangulamento de acesso a carreira para diminuir a taxa de desemprego
associada a esta classe profissional (...)

4.2.2- Justificacéo

(...) N&o avalia minimamente a capacidade de um individuo dar aulas (...)
(...) Pode ser cientificamente muito bom mas néo ter a minima capacidade

de relagdo pessoal ou didatica ou pedagogica e dar umas aulas miseraveis

(...)

5- Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) N&o, ndo me recordo de nada (...)

(...) Ja discutimos inicialmente que as Fisicas tinham uma carga (horéria)
muito grande, isso foi sendo ajustado (...)

(...) O curso aqui € muito trabalhoso (...)

(...) Conheco uma pessoa que a esté a fazer o mestrado, por exemplo, em
Historia e Geografia na Universidade..., e ndo tem nada a ver (...)

(...) Os restantes mestrados ndo tém nada a ver com os da ..., ttm uma
carga de trabalho muito menor mas compensa, compensa o trabalho, o
que se aprende aqui (...)

(...) E muito desgastante, é pena que isso n&o seja..., que depois la fora

quando se concorre apenas se conte a nota final (...)
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Participante 3

Primeira reducéo de dados- Entrevista 2

(P3E2)

1-Tema- Contexto Escolar

1.1-Contatos com outros elementos da escola
1.1.1-Contatos com a direcéo

Né&o respondeu

1.1.2-Contatos com o grupo disciplinar

(...) Em termos de grupo disciplinar, esta escola é muito aberta a nossa
participacdo...tudo o que seja reunides, ...,grupos disciplinares, somos

sempre convocados. Todas as que eu posso tenho assistido (...)
1.1.3-Contatos com a direcdo de turma

(...) A direcdo de turma estou a participar diretamente nela portanto

algum do trabalho é feito o outro acompanho (...)

(...) Esta escola é muito aberta a nossa participagdo...tudo o que seja

reunides, conselhos de turma (...)

1.1.4-Outros

Nao referenciados

1.2-Relacionamento com a comunidade envolvente

1.2.1- Contactos a comunidade envolvente
(...) Nenhum (...)

1.3-Conhecimento dos documentos estruturantes da escola
1.3.1- Conhecimento projeto educativo

(...) Sim, deram (...)

1.3.2- Conhecimento Plano anual de atividades

(...) Sim, deram (...)

1.3.3- Conhecimento Regulamento Interno
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(...) Sim, deram (...)

1.4- Relacéo escola/universidade

1.4.1- Coordenagdo/comunicagao entre escola/universidade
(...) Euacho que sim (...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-NUumero de aulas lecionado

2.1.1-Numero de aulas lecionado
(...) Cerca de nove, dez aulas (...)

2.2-Preparacéo de aulas
2.2.1-Trabalho de preparacéao

(...) Procurei material, fiz a planificagcdo, contactei com a professora
orientadora da Faculdade, com a professora cooperante, pesquisei

material, ...na internet, tentei tirar ideias (...)
2.2.2-Distribuicao dos temas a lecionar

(...) Nao (escolheu), os temas foi basicamente uma subunidade do

programa (...)

(...) Teve de haver um compromisso entre conseguirmos terminar as
intervencdes a tempo e ndo colidir com outras obrigaces...acho que fui
a que comegou mais tarde porque tenho outras obrigagdes e portanto

tentei conciliar tudo (...)

2.3- Utilizacdo das TIC

2.3.1-Utilizacéao de simuladores

Resposta ndo explicita

2.3.2-Utilizacdo de maquinas de calcular gréficas
Resposta ndo explicita

2.3.3-ApresentacGes multimédia

Resposta ndo explicita

2.3.4- Utilizacéo de aparelhos de gravagao/reproducdo de som e
imagem
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(...) Sim, até porque a turma com que eu estou esta inserida num projeto
de tablets portanto tentei ao maximo (...)

2.4- Reflexdo pés-aulas
2.4.1- Reflex@o com o professor cooperante

(...) Sim. Havia sempre um periodo logo a sequir a aula em que
tentdvamos confrontar os pontos fortes, os pontos fracos (...)

2.4.2- Reflex@o com colegas
(...) Quando havia aqui colegas a assistir faziamos também isso (...)
2.4.3- Reflexdo na Universidade

(...) E quando tinhamos aulas de IPP4 havia sempre a preocupacéo de
descrevermos como foi, como nao foi, e tentarmos também nés fazer essa
reflexdo (...)

2.5- Avaliacao dos alunos

2.5.1- Elaboragéo de testes sumativos

(...) Portanto participamos em tudo que é possivel (...)
2.5.2-Correcao de testes sumativos

(...) Pontualmente, os testes de avaliacdo, ajudamos também a corrigir
testes, portanto participamos em tudo que é possivel (...)

2.5.3-Outras formas de avaliagéo

(...) Quando eu so6 estou a assistir a aula, estou a observar os alunos
portanto eu fago sempre, em todas as aulas que eu observo, um papelinho
com algumas notas. Um registo (...)

(...) Relativamente a intervencdo, fui eu que avaliei todas as tarefas que
eles fizeram (...)

2.6- Estratégias especiais

2.6.1- Alunos de PLNM

Né&o

2.6.2-Alunos com NEE

Né&o

2.6.3- Outros casos

Né&o

2.7- Dificuldades na lecionacdo de conteudos
2.7.1- Dificuldades nos contetidos de Quimica
Né&o
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2.7.2- Dificuldades nos contedidos de Fisica
Nao
2.7.3-Outras dificuldades

(...) Sobretudo as nossas dificuldades é no sentido de conseguir contar a
histdria aos alunos de maneira que eles entendam. Porque as vezes temos
0S nossos proprios conhecimentos e depois aquela transposicéo é dificil

(...)
2.8- Papel professor cooperante
2.8.1- Caracterizacéo do papel do professor cooperante (fim)

(...) Acho que tem sido uma excelente orientadora e transmissora de
conhecimentos (...)

(-...) Muito perfecionista (...)

(...) Sem duvida que orientadora tem sido a palavra que melhor a descreve

(...)
2.9-Dificuldades na formagéo de base

2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento da
formacéo base

(...) A minha maior dificuldade foi conseguir uma linguagem
cientificamente correta (...)

2.10-Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas
2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

(...) Conseguir que os alunos se envolvam de maneira correta e
produtiva (...)

2.10.2-Dificuldades/constrangimentos devidos aos contetdos
Né&o
2.10.3- Dificuldades/constrangimentos devidas a outros fatores

(...) Mas foi essencialmente a gestéo do tempo (...)

2.11-Partilha pedagdgica

2.11.1- Confirmagcao da assisténcia de aulas de colegas de mestrado
(...) Sim (...)

2.11.2-Resultados da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Houve coisas que aprendi, que observei, em que me revi (...)
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3.Tema- Avaliagdo
3.1-Avaliagdo como aluno do 2° ano de mestrado
3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Eu achava que sim. Agora acho que néo (...)

3.1.2-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificagio
final

(...) H& critérios, ndo estou a dizer que ndo ha, eu ndo sei se estdo a ser
aplicados, nem sei se vao ser aplicados (...)

4. Tema- Realizagdo Pessoal
4.1-Cumprimento das expetativas pessoais

4.1.1- Expetativas cumpridas /ndo cumpridas

(...) Nao (...)

4.1.2- Justificagéo

(...) Foi atil, mas para mim foi muito complicado. Foi complicado no

sentido em que eu sou trabalhadora-estudante portanto (...)
4.2-Opinido sobre 0 novo enquadramento legal

4.2.1- Formulagéo da opinido

(...) Eu n&o acho errado, confesso (...)

4.2.2- Justificagéo

(...) A questdo é: eu acho que o tempo de servigo ndo é tudo (...)

(...) Eu apercebi-me no mestrado, e ndo estou a falar de colegas deste
mestrado, que lecionam e eu ndo compreendo como é gque aquelas pessoas
lecionam (...)

(...) Agora que vi pessoas que lecionam ha dez, quinze anos, que nao
estavam profissionalizadas e que realmente tém muitas falhas até como

pessoas (...)
5- Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) Eu s6 me lembro da carga horaria do mestrado, que é uma luta

constante, é a Unica coisa que me traumatizou neste mestrado (...)
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Participante 4
Primeira reducéo de dados- Entrevista 2

(P4E2)

1.Tema- Contexto Escolar
1.1-Contatos com outros elementos da escola
1.1.1-Contatos com a direcéo
(...) Contato da sala de professores (...)
1.1.2-Contatos com o grupo disciplinar
(...) Contato da sala de professores (...)
1.1.3-Contatos com a direcdo de turma
(...) Com a direcdo de turma fago trabalho de direcéo de turma (...)

(...) Esta escola € muito aberta a nossa participagdo...tudo o que seja

reunides, conselhos de turma (...)

1.1.4-Outros

Nao referenciados

1.2-Relacionamento com a comunidade envolvente

1.2.1- Contactos a comunidade envolvente

(...) Com a comunidade nenhuma. Os alunos e pronto (...)

1.3-Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

1.3.1- Conhecimento projeto educativo

(...) Nao foi (dado a conhecer) (...)

(...) Mas eu conheco porque estd disponivel na pagina on-line...como
estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para trabalhar noutras
disciplinas onde me era pedido (...)

1.3.2- Conhecimento Plano anual de atividades

(...) Nao foi (...)
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(...) Mas eu conheco porque estd disponivel na pagina on-line...como
estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para trabalhar noutras
disciplinas onde me era pedido. (...)

1.3.3- Conhecimento Regulamento Interno

(...) Nao foi (...)

(...) Mas eu conheco porque estd disponivel na pagina on-line...como
estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para trabalhar noutras
disciplinas onde me era pedido (...)

1.4- Relagéo escola/universidade

1.4.1- Coordenagdo/comunicagao entre escola/universidade

(...)Sim (...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-NUumero de aulas lecionado

2.1.1-Numero de aulas lecionado
(...) N&o sei o total quantas sdo, sei que foram seis tarefas que foram
implementadas mas depois, para além disso, eu dei aulas o ano letivo

inteiro porque a professora orientadora assim o propds e eu aceitei (...)
2.2-Preparacéo de aulas

2.2.1-Trabalho de preparacéo

(...) Em primeiro lugar pensava ...nos contetdos (...)

(...) Eu mandava a professora aquilo que ia dar, ela dizia sim senhor, as
aulas eram dadas por mim mas ela também...ndo estava sozinha, ela

também intervinha, davamos as aulas em cooperagao. (...)

(...) Onde aplicamos as tarefas propriamente ditas, ai houve um trabalho
mais minucioso no que diz respeito a elaboracdo das tarefas, a forma
como a aula ia ser conduzida, com uma planificacdo que devia ser mais

seguida, por assim dizer. (...)
2.2.2-Distribuicéo dos temas a lecionar

Nao aplicavel
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2.3- Utilizacdo das TIC

2.3.1-Utilizag&o de simuladores

(...) Sim, mas ainda no IPP3(...)

2.3.2-Utilizagdo de méaquinas de calcular graficas
(...) Néo (...)

2.3.3-Apresentacdes multimédia

(...)Sim(...)

2.3.4- Utilizacéo de aparelhos de gravagao/reproducdo de som e
imagem

(...) Tarefas de investigacdo com recurso a visualiza¢des, portanto ai
sim, eles utilizaram os videos, as fotografias (...)

2.4- Reflexdo pds-aulas
2.4.1- Reflexdo com o professor cooperante
(...) Acabavamos por fazer quase sempre (...)

(...) Isto correu bem aqui ou correu mal aqui, atencdo a este aspeto, ao
outro...Mas faziamos sempre...as vezes meia hora, outras vezes mais
pequeno, mas faziamos sempre uma reflexdo de como tinha corrido (...)

2.4.2- Reflex@o com colegas

(...) Sim, nomeadamente naquelas aulas em que puderam vir assistir (...)
2.4.3- Reflexdo na Universidade

Nao respondido

2.5- Avaliacéo dos alunos

2.5.1- Elaboracéo de testes sumativos

(...) A minha participacéo foi total porque fui eu que fiz os testes (...)
2.5.2-Correcao de testes sumativos

(...) Fui eu que corrigi os testes (...)

2.5.3-Outras formas de avaliacao

(...) E ela pedia sempre a minha avaliacéo...e a parte das atitudes e da
participacdo em aula fui sempre eu que dei as notas (...)

(...) Ela podia dizer concordava mais ou concordava menos mas a minha
avaliacdo era a que contava (...)
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2.6- Estratégias especiais

2.6.1- Alunos de PLNM

Né&o

2.6.2-Alunos com NEE

Né&o

2.6.3- Outros casos

Né&o

2.7- Dificuldades na lecionacédo de contetdos
2.7.1- Dificuldades nos contetdos de Quimica
Né&o

2.7.2- Dificuldades nos contetidos de Fisica
Né&o

2.7.3-Outras dificuldades

(...) Algumas das coisas que discuti com a professora orientadora foram
0s termos que usavamos que as vezes (...)

(...) As vezes usamos as coisas (linguagem) de uma forma um bocadinho
mais leviana e € preciso ter algum cuidado (...)

2.8-Papel professor cooperante

2.8.1- Caracterizacéo do papel do professor cooperante (fim)
(...) Para mim tem sido tudo isso (...)

2.9-Dificuldades na formagéo de base

2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento da
formacéo base

(...) A Fisica estava um bocadinho esquecida porque as Fisicas que
tivemos foi logo nos primeiros anos de curso (...)

(...) Né@o estava assim muito (esquecida), mas é sempre diferente (...)
2.10-Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

2.10.2-Dificuldades/constrangimentos devidos aos conteddos

Nao
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2.10.3- Dificuldades/constrangimentos devidas a outros fatores

(...) De inicio foi muito complicado ter alguém a assistir as minhas aulas
(...)

(...) O tipo de aula que nés damos aqui ou o facto de ser um ensino por
investigacdo e promovermos muito a discussdo dos alunos é muito
diferente daquilo a que estamos habituados, um ensino meramente
transmissivo...porque ndo foi facil, ndo foi na primeira aula que foi
ultrapassada nem na segunda nem na terceira. E preciso as vezes

desconstruir aquilo que nds temos enquanto professor (...)

2.11-Partilha pedagogica
2.11.1- Confirmagcéo da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Sim, eles vieram assistir as minhas aulas e eu fui assistir a algumas
deles (...)

2.11.2-Resultados da assisténcia de aulas de colegas de mestrado
(...) Houve coisas que aprendi, que observei, em que me revi (...)

3.Tema- Avaliacéo
3.1-Avaliagido como aluno do 2° ano de mestrado

3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Sim (...)
3.1.2-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificagio
final
(...) Sim, dentro daquilo que é possivel (...)
4.Tema- Realizacao Pessoal
4.1-Cumprimento das expetativas pessoais
4.1.1- Expetativas cumpridas /ndo cumpridas
(...) Sim...correspondeu e excedeu as minhas expetativas (...)
4.1.2- Justificagéo
(...) E ndo que eu tivesse grandes expetativas porque foi um bocadinho
por obrigacao profissional (...)
4.2-Opinido sobre o0 novo enquadramento legal
4.2.1- Formulagéo da opinido

(...) Daquilo que eu vi da prova, para mim é um bocadinho descabido (...)
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4.2.2- Justificagéo

(...) Faz perguntas de todo o tipo, sobre diferentes areas e acho que os
professores ndo tém de ter assim um conhecimento geral de todas as areas
que seja imprescindivel (...)

(...) Ou nédo confiam nas Universidades que estdo a dar os mestrados em
ensino ou entdo parece-me que ¢ uma forma de limitar o acesso a
profissdo um bocadinho por estar lotada (...)

(...) Existem muitos professores, as vezes o que ndo é dito é que ha muitos

professores de determinadas areas e menos de outras (...)

5- Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) N&o, acho que ndo ha nada a dizer (...)
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Participante 5

Primeira reducéo de dados- Entrevista 2

(P5E2)

1.Tema- Contexto Escolar

1.1-Contatos com outros elementos da escola
1.1.1-Contatos com a direcéo

(...) A direcdo ja ndo tanto (...)
1.1.2-Contatos com o grupo disciplinar

(...) Dentro do grupo disciplinar temos reunides de vez em quando, eu
(assisti) a uma onde se discutem assuntos sobre visitas de estudo ou planos
que se estdo a pensar. Na realizacdo dos testes o proprio grupo discute

para haver homogeneidade entre as turmas do grupo (...)
1.1.3-Contatos com a direcdo de turma

(...) Em relacéo a direg&o de turma faco trabalho de direcéo de turma, eu
também tratava dos assuntos...marcacéo de faltas, justificacdo de faltas,

até a declaracéo das reunides de conselho de turma (...)
1.1.4-Outros

Nao referenciados

1.2-Relacionamento com a comunidade envolvente

1.2.1- Contactos a comunidade envolvente
(...) Cheguei a assistir a uma conferéncia que houve na escola, até foi com
um professor da Faculdade de Ciéncias (...)
(...) Os alunos da minha turma estéao a participar num projeto com a EDP

e entdo nos as vezes damos uma ajuda (...)

1.3-Conhecimento dos documentos estruturantes da escola
1.3.1- Conhecimento projeto educativo

(...) Isso ndo. Consultei o site (...)
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1.3.2- Conhecimento Plano anual de atividades

(...) Isso ndo. Consultei o site (...)

1.3.3- Conhecimento Regulamento Interno

(...) Isso ndo. Consultei o site (...)

1.4- Relagéo escola/universidade

1.4.1- Coordenagdo/comunicagao entre escola/universidade
(...) Sim, as professoras daqui e da Faculdade também falam (...)

2.Tema- Prética Letiva
2.1-NUumero de aulas lecionado

2.1.1-Numero de aulas lecionado
(...) Nove ou dez (...)

2.2-Preparacéo de aulas
2.2.1-Trabalho de preparacéo

(...) Primeiro preparei-me muito bem na parte tedrica. Fui estudar livros
até por um contetdo bem mais avancado do que aqueles que eu ia falar

para estar completamente a vontade (...)

(...) Depois,...,fui pensar em tarefas de investigacdo, olhei para o
programa para saber que objetivos os alunos tinham de cumprir, e depois

estruturei as tarefas de investigagdo de acordo com os objetivos a cumprir

(...)

(...) Depois foi preparar os recursos todos de que ia precisar (...)
2.2.2-Distribuicéo dos temas a lecionar

(...) Foi mais porque como tinha de ser naquela altura, era o que era para

ser dado naquela turma (...)

2.3- Utilizacdo das TIC

2.3.1-Utilizacéao de simuladores

Né&o

2.3.2-Utilizacdo de maquinas de calcular gréficas

Nao
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2.3.3-ApresentacGes multimédia
(...) Foi o PowerPoint (...)

2.3.4- Utilizacéo de aparelhos de gravagao/reproducdo de som e
imagem

(...) Foi o retroprojetor (...)
2.4- Reflexdo pds-aulas
2.4.1- Reflex@o com o professor cooperante

(...) Com a professora aqui da escola no final da aula que eu dava eu
dizia o que tinha achado, o que é que correu bem, o que é que correu mal,
e a professora também dizia o que eu devia melhorar, o que estava bem, o
que estava mal (...)

2.4.2- Reflexdo com colegas

N&o refere

2.4.3- Reflexao na Universidade

Né&o refere

2.5- Avaliacéo dos alunos

2.5.1- Elaboracéo de testes sumativos
Né&o

2.5.2-Correcao de testes sumativos
Né&o

2.5.3-Outras formas de avaliacao

(...) Tenho uns quadros para ver como € que eles trabalham s6 em quatro
ou cinco aspetos, e depois referi um ou outro aluno, como € que se tinham
portado, mas penso que para a avaliagdo propriamente dita dos alunos
isso ndo vai ser levado em conta. E muito formativa (...)

2.6- Estratégias especiais
2.6.1- Alunos de PLNM

(...) Ha quatro alunos estrangeiros mas nao tém necessidades especificas

(...)

2.6.2-Alunos com NEE

Né&o

2.6.3- Outros casos

Né&o

2.7- Dificuldades na lecionagdo de conteudos
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2.7.1- Dificuldades nos contetidos de Quimica
Nao
2.7.2- Dificuldades nos contetidos de Fisica

(...) Pode eventualmente ter havido assim qualquer coisa, se calhar mais
na Fisica (...)

2.7.3-Outras dificuldades

Nao referidas

2.8- Papel professor cooperante

2.8.1- Caracterizacéo do papel do professor cooperante (fim)

(...) E um bocadinho de tudo isso, transmissor de conhecimentos,
orientador, de tudo um pouco (...)

2.9-Dificuldades na formacéo de base

2.9.1- Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento da
formacéo base

(...) Nao senti dificuldades, nem por isso (...)
2.10-Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

2.10.1- Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

(...) O ter de enfrentar os alunos, o contato, a interacéo (...)
2.10.2-Dificuldades/constrangimentos devidos aos contetdos
Né&o referidas

2.10.3- Dificuldades/constrangimentos devidas a outros fatores
Né&o referidas

2.11-Partilha pedagdgica

2.11.1- Confirmagcao da assisténcia de aulas de colegas de mestrado
(...) Sim, até mais do que uma. Assisti todos os meus colegas (...)
2.11.2-Resultados da assisténcia de aulas de colegas de mestrado

(...) Foi bastante, porque assim permitiu-me ver varios estilos de ensino,
de aula, e também ajudar-me porgque como eles tinham mais experiéncia
acabou também por me ajudar a mim (...)
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3.Tema- Avaliagdo

3.1-Avaliagido como aluno do 2° ano de mestrado
3.1.1- Conhecimento prévio dos critérios de avaliacao

(...) Sim (...)
3.1.2-Foram aplicados havendo correspondéncia com a classificagio
final

Na&o respondida
4. Tema- Realizagédo Pessoal
4.1-Cumprimento das expetativas pessoais

4.1.1- Expetativas cumpridas /ndo cumpridas

(...) Sim. Porque era mais ou menos o que eu pensava (...)

4.1.2- Justificacdo

(...) Acho que ajuda bastante depois para a pratica profissional e até
mesmo em termos pessoais, porque eu tinha muita dificuldade na
interacdo com as pessoas e entdo ao ter o contato com os alunos ajudou-

me também noutras coisas (...)
4.2-Opinido sobre 0 novo enquadramento legal

4.2.1- Formulagéo da opinido

(...) Isso néo estou nada de acordo (...)

4.2.2- Justificagéo

(...) NOs aqui ja temos uma formagdo tdo grande...tudo o que nés temos
de passar, as provas todas aqui, acho que nos dao mais do que habilitagéo
e profissionalizacao para lecionar (...)

(...) Alias, nds achamos que estas provas € quase como uma ofensa para
0 mestrado (...)

5- Tema- Aspetos relevantes para o mestrando

(...) Nao, acho que ndo me lembro assim de mais nada (...)

259



Apéndice |



Tabela 7

Trabalho desenvolvido na escola onde vao realizar a IPP3/4 no 1° ano mestrado

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Indicadores

Subcategoria

1.1.1-Trabalho desenvolvido
na escola onde vao realizar a
IPP3/4 no 1° ano mestrado

P1E1 (...)Ndoaesta(...)

P2E1 (...) Foi uma das escolas que visitamos (...)

(...) Para realizar uma entrevista com a professora com a
qual estou neste momento a trabalhar, sobre direcdo
escolar (...)

P3E1 (...) N&o, ndo fuiaesta(...)

P4E1 (-..) Nesta escola nao foi (...)

P5E1 (-..) Nao. S6 a conheci este ano (...)

Tabela 8

Trabalho desenvolvido noutras escolas no 1.° ano mestrado

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Indicadores

Subcategoria

1.1.2- Trabalho
desenvolvido noutras
escolas no 1.° ano
mestrado

P1E1

(...) Primeiro... fomos & escola ... enfim tudo o que esteja
relacionado com o aspeto mais fisico. (...)

(...) Tivemos uma entrevista no sentido de perceber melhor o
cargo de direcdo de turma (...) Numa segunda, escola...fizemos
uma intervencdo e entrevista no sentido de perceber como
funcionavam agora as diregdes com 0s Mega agrupamentos e
entrevistdmos alguém da direcao (...)

(...) As duas ultimas visitas as escolas, uma... e outra..., foram
no sentido de perceber como seriam as préticas
letivas...observar duas aulas (...)

P2E1

P3E1

(...) Nés vamos correndo escolas, isto é, vamos a uma escola
observar uma coisa, podemos ir @ mesma escola observar outra
coisa (...)

P4E1

(...) Fomos a escola basica...para conhecermos a escola,
caracterizarmos a escola, caracterizarmos uma turma... fomos
também a escola...para investigarmos outras fungdes ligadas a
profissdo de professor (...)

P5E1

(...) Foi entrevistas a professores, entrevistas a alunos, também
soube as suas dificuldades, e foi a visita a escola para conhecer
as instalagOes, como é que funcionava (...)
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Tabela 9

Periodicidade de visitas a escola

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.3- Periodicidade de
visitas a escola

Indicadores

P1E1 (...) Fomos 5 vezes no primeiro semestre (...) foram esporadicas
()

P2E1 (-..) Uma vez (...)

P3E1 (...) Pelo menos 6 ou 7 vezes (...)

P4E1 (...) Fomos trés no primeiro semestre e depois no segundo acho
que fomos a outras trés (...)

P5E1 (-..) A uma fui trés vezes e as outras fui uma assistir a aulas (...)

Tabela 10

Caracterizagdo do meio envolvente

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.4-Caracterizacdo do
meio envolvente

Indicadores

P1E1 (...) Bairro urbano, normal (...)

P2E1 (...) Zona residencial de estatuto socioecondmico alto...classe
média/ alta (...)

P3E1 (...) Acaba por ser ali um misto e um contraste muito grande de
populagdo (...)

P4E1 (...) Essencialmente zona habitacional (...)

P5E1 (...) E um meio que envolve varias classes socioeconémicas

desde as menos favorecidas até outras mais favorecidas (...)
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Tabela 11

Caracterizacédo da populagao escolar

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.5-Caracterizacdo da
populagéo escolar

Indicadores

P1E1 (...) Parece ser um bocadinho heterogénea a nivel de
conhecimentos dos préprios alunos (...)

(...) Parece-me que o meio socioeconémico deles, apesar da
crise, ainda consegue suportar tudo o que a escola pede (...)
(...) Alunos bastante cumpridores a nivel de trazer material que
a professora pede para a escola e para a aula (...)

P2E1 (...) Alunos de classe baixa ou média/baixa...essencialmente
baixa (...)

P3E1 | (-)E muito heterogénea (...)

P4E1 (...) S&o essencialmente de classe média, existem alguns alunos
talvez menos motivados que foram encaminhados para outro
tipo de ensino (...)

(...) Existe uma turma de ensino vocacional que esta a
aterrorizar (...)

P5E1 (...) A turma parece-me ser boa (...)

Tabela 12

Conhecimento das instalacGes

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.6-Conhecimento das
instalacGes

Indicadores

P1E1 (...) Mostrou o pavilhdo administrativo...a sala de aula e o
laboratério (de Quimica) que é o local onde a professora da
aulas, que é sempre a mesma (...)

P2E1 (...) Fizeram-nos uma breve visita pelo espago fisico da escola
()

P3E1l

P4E1 (...) Foi ela que me apresentou a escola...uma visita guiada (...)

P5E1 (...) Deu a conhecer as instalacOes...deu a conhecer 0s

laboratorios de Fisica e Quimica (...)
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Tabela 13

Conhecimento dos materiais disponiveis para trabalhar

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.7-Conhecimento dos
materiais disponiveis
para trabalhar

Indicadores
P1E1 (...) (os laboratorios de) Fisica ndo sei que material tém mas o
de Quimica esta bastante bem equipado (...)
(...) Penso que a esse nivel a escola estd bem equipada (...)
P2E1 (...) Para mim, ndo (tem material suficiente) (...)
P3E1 (...) Estd muito bem equipada e estd muito funcional ao nivel
dos laboratorios (...)
P4E1 (...) N&o dispde de material. A prdpria professora diz que ndo
dispde de material de laboratério (...)
(...) Todas as salas tém computador, nem todas tém projetor (ou
ndo se pode projetar) (...)
P5E1 (...) Sim...em termos de material ha uma grande quantidade,

acho que tem tudo o que é necessario (...)

Tabela 14

Integracdo na escola antes da lecionagédo

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Conhecimento prévio do contexto escolar

Subcategoria

1.1.8-Integracao na
escola antes da
lecionacdo

Indicadores

P1E1 (...) Eu ndo sei se foi pelas agdes que realizei no primeiro ano
mas, ja tendo tido alguma préatica como professora, sinto que,
apesar de tudo, ndo é muito diferentes daquilo que eu
experienciei enquanto docente, mas sim, penso estar integrada
nas praticas letivas, a maneira como se processa. (...)

P2E1 | () Asacdes do primeiro ano ndo. Foram muito poucas (...)

P3E1 (...) Eu penso que consegui integrar-me apesar de estar la ha
pouco tempo (...)
(...) Apesar de ser muito pouco (tempo) (...)
(...) Ha certos aspetos que trabalhamos noutras escolas, ja
estou mais atenta (...)
(...) Portanto sim, integrada, ndo completamente, mas pelo
menos j& ndo vou “caida de para-quedas™ (...)

P4E1 (...) Sim, de alguma maneira (...)
(...) Sim, compreender o funcionamento, nomeadamente em
termos de direcao, conselho geral (...)
(---) Néo (...)

P5E1 (...) Sim, porque apesar de serem escolas diferentes é a mesma

realidade (...)
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Tabela 15

Contactos com membros da escola

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.2- Contactos com a comunidade escolar

Subcategoria

1.2.1- Contactos com
membros da escola

Indicadores
P1E1 Néo aplicavel
P2E1 (...) A professora cooperante faz parte da direcao (...)
P3E1 Nao aplicavel
P4E1 Nao aplicavel
P5E1 Faldmos com o diretor (no dia que foram visitar a escola)

()
()

e  Estaresposta esta temporalmente desenquadrada

Tabela 16

Coordenacéo e comunicagao entre escola/universidade (inicial)

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.3- Relagéo escola/universidade

Subcategoria

1.3.1- Coordenacdo e
comunicagao entre
escola/universidade

Indicadores

P1E1 (...) Aparentemente, sim (...)

P2E1 (...) H& uma excelente relacao (...)

P3E1 (...) Sim, sem ddvida (...)
(...) € um contacto muito préximo, isto €, ndo é aquele tipo de
contacto institucional,...é muito pessoal...ela acompanha as
nossas necessidades...ela faz muito bem essa ponte entre nés e
o0s professores (...)

P4E1 (...) Sim, claro que sim (...)
(...) A professora esta em constante contacto com a minha
orientadora e a minha orientadora comela (...)

P5E1 (...) Penso que sim, até ha boa relagdo, pelo menos ha

comunicacdo entre o professor supervisor e a professora daqui
também (...)
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Tabela 17

Escolha da matéria a lecionar

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.1 Preparacdo de aulas

Subcategoria

2.1.1- Escolha da matéria a
lecionar

Indicadores

P1E1

P2E1 (...) Séo combinados de acordo com as datas em que é
suposto fazermos a intervencao (...)

P3E1 (...) A 1% etapa foi estabelecer uma data, tentar com o
professor cooperante fazer uma previsao de conteidos (...)
(...) No meu caso a data que era prevista eu iria calhar no
final de uma unidade o que néo faz sentido nenhum...portanto
houve tanto da parte da professora do IPP como da parte do
professor cooperante ...em flexibilizar essa data (...)

P4E1 (...) Foi-me dado a escolher um tema (...)

P5E1

Tabela 18
Preparacdo da aula

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.1 Preparacdo de aulas

Indicadores

Subcategoria

P1E1

(...) Pelo que eu percebi, a professora cooperante ...ela faz
aulas muito expositivas e ndao gosta de perder muito tempo com
outro tipo de atividades. Portanto o que eu estou a pensar fazer
é ir também um bocadinho de encontro a esta situacdo, mas
também pensando um bocadinho nos alunos e também pensando
em outras praticas alternativas (...)

P2E1

(...) Preparei uma estratégia de aula que apresentei a
professora cooperante...e agora sendo a estratégia do agrado
do professor cooperante, estou a desenvolver um guido para
apresentar aos alunos (...)

2.1.2- Preparagéo da aula

P3E1

(...) Estou a preparar o conteldo, tentar de acordo com as
regras...uma tarefa de investigacdo...ja idealizei a ideia, a
primeira ndo era tanto o que se pretendia...e ai 0s professores
cooperantes vieram ca e discutiram connosco. ... Portanto
houve ali uma série de pontos a serem alterados, ja alterei,
estou no bom caminho e agora é uma questao de ajustar aos
tempos da aula (...)

P4E1

(...) Comegou por pedir para nds planificarmos uma tarefa (..)
(...) A minha preparacao foi a implementa¢édo daquela tarefa
em sala de aula, que perguntas é que eu ia fazer aos alunos
para que os alunos chegassem onde eu queria em termos de
objetivo de aula (...)

P5E1

(...) Comecei por me preparar bem em termos de
conteddo...depois fui ver tarefas de investigacdo...de acordo
com os objetivos daquilo que eu queria que os alunos
aprendessem...Depois tive ajuda de colegas e da professora, as
duas professoras que deram as suas opinides, fui alterando
algumas coisas, fui construindo (...)

266



Tabela 19

Constrangimentos/dificuldades no inicio do trabalho na escola

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.1 Preparacdo de aulas

Subcategoria

2.1.3-

Constrangimentos/dificuldades

Indicadores

P1E1 (.. Ponte entre aquilo que efetivamente é permitido fazer na
escola e aquilo que se espera no Instituto da Educagao (...
(...) A nivel de novas tecnologias a escola ndo estd bem
apetrechada (...)
(-..) Nao sei até que ponto eu conseguirei fazer essas coisas
diferentes dado aquilo que ja referi portanto essa é a minha
maior preocupacao entre o que se espera e aquilo que eu
terei possibilidade de concretizar (...)

P2E1 (...) A falta de pragmatismo, a falta de estudo préatico no
primeiro ano de Mestrado (...)
(...) Estou a sentir imensa dificuldade em fazer a
planificagdo de uma aula (...)

P3E1 (...) E agestdo do tempo (...)

P4E1 (...) A distancia entre o local onde moro e a escola onde
estou a trabalhar (...)

P5E1 (...) O facto de eu ndo ter experiéncia, se calhar fico um
bocadinho em desvantagem (...)
(...) Se calhar sou um bocadinho nervosa (...)
(...) O que falta é o tempo, isso é que é limitante (...)

Tabela 20

Caracterizacdo papel/papéis do professor cooperante (inicial)

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.2 Papel professor cooperante

Indicadores

Subcategoria

2.2.1- Caracterizagéo
papel/papéis
professor
cooperante

do

P1E1

(...) Orientadora (...)

(...) Nao esta a ir de encontro as minhas expetativas de ter
tarefas alternativas ou atividades alternativas, vai muito de
encontro aquilo que é o ensino mais tradicional (...)

P2E1

(...) Orientador (...)

P3E1

(...) Inspiradora e orientadora (...)

(...) Também tem sido transmissora de conhecimentos ...de
como lidar com os alunos (...)

(...) Portanto tem sido realmente inspiradora (...)

P4E1

(...) Transmite conhecimentos a nivel de como gerir umasala de
aula(...)

(...) Orienta sem ddvida a minha pratica (...)

(...) Inspiradora (...)

P5E1

(...) Tem-me ajudado imenso a integrar-me na escola...a assistir
as aulas (...)
(...) A professora também é bastante acessivel (...)
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Tabela 21

Aceitacdo de partilha de praticas pedagogicas

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.3 Partilha pedagdgica

Subcategoria

2.3.1- Aceitagdo de
partilha  de  praticas
pedagdgicas

Indicadores

P1E1 (...) Este ano a professora...teve a ideia de efetivamente nos
assistirmos as aulas uns dos outros...ndo a nivel avaliativo mas
mais formativo, percebermos onde poderemos melhorar (...)

P2E1 (...) Acho que sim, sem duvida (...)

P3E1 (...) Isto vai ser feito, ndo na primeira intervengao, mas vai ser
feito. Foi uma proposta que surgiu e eu acho que é bom (...)
(-..) Vamos todos assistir as aulas uns dos outros (...)

P4E1 (...) Sim, claro que sim...portanto as vezes das ideias dos outros
vamos buscar umas ideias para as nossas aulas (...)

P5E1 (...) Acho que sim, que seria Util. E importante esta troca de

experiéncias (...)

Tabela 22

Conhecimento prévio dos critérios de avaliacdo do 1.° ano

Tema 3. Avaliagao

Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 1° ano do mestrado

Subcategoria

3.1.1- Conhecimento
prévio dos critérios de
avaliacdo

Indicadores

P1E1 (...) Na grande maioria das disciplinas, a excecao de uma ou
outra, sabiamos como iriamos ser avaliados, quais 0s
critérios, e de uma maneira geral os alunos foram informados
disso (...)

P2E1 (...)Sim(...)

P3E1 (...) Sim. De todas as unidades e eram bem explicitos,
demasiado explicitos as vezes, mas sim (...)

P4E1 (-..)Sim(...)

P5E1 | () Sim(..)
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Tabela 23

Correspondéncia com a classificagao final (relativo a UC do 1.° ano)

Tema 3. Avaliagao

Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 1° ano do mestrado

Subcategoria

3.1.2- Correspondéncia

com a classificacgdo final

Indicadores

P1E1 (...) Penso que sim, que foram aplicados (...)

(...) Eu ndo tenho razdo de queixa da minha avaliagdo, alguns
superaram a minha expetativa (...)

P2E1 (...)Sim(...)

P3E1 (...) Sim, no geral e por estranho que pareca eu até acho que as
classificacBes deste mestrado sdo demasiado boas no geral dos
alunos (...)

P4E1 (...) Sim, claro que sim (...)

P5E1 (...) Sim...Se calhar nuns casos para mais noutros para menos,
éelaporela(..)

Tabela 24

Conhecimento prévio dos critérios de avaliacdo do 2.° ano (inicial)

Tema 3. Avaliagao

Categoria 3.2 Avaliagdo como aluno no 2° ano do mestrado

Subcategoria

3.2.1- Conhecimento prévio
dos critérios de avaliagdo

Indicadores

P1E1 (...) Depende das disciplinas mas de uma maneira geral sim
()

P2E1 (...)Sim(...)

P3E1 (...) Sim, completamente (...)

P4E1 (...) A informagdo esta disponivel, ainda néo tive tempo de
olhar para ela com olhos de ver, mas esta la e eu sei que se
tiver alguma dlvida a professora...esclarece-me (...)

P5E1 (...)Sim(...)
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Tabela 25

Consequéncias da formacdo englobar duas areas cientificas distintas (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.1 Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Indicadores

Subcategoria

4.1.1- Consequéncias da
formacé&o englobar duas
areas cientificas distintas

P1E1

(...) O Mestrado, tal como esta organizado, penaliza muito
os alunos que tém duas areas cientificas, por exemplo, a
Fisica e a Quimica. (...)

P2E1

P3E1

(...) Eu acho que ndo ha uma uniformizacdo de critérios
para os alunos que entram para 0 mestrado sendo de Fisica
e mesmo dentro dos de Quimica (...)
(...) O problema é que no mestrado de Fisica e de Quimica,
por exemplo, os alunos de Quimica tém de fazer
complementos de Fisica e o contrario para 0s outros mas
nao € assim tao linear. Por exemplo um aluno de Quimica
faz em média cinco cadeiras de Fisica e um de Fisica é
capaz de fazer duas, trés cadeiras de Quimica. (...)

P4E1

P5E1

Tabela 26

Equivaléncias de Unidades Curriculares realizadas noutras instituicdes de ensino
superior/ noutras licenciaturas (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.1 Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Indicadores

Subcategoria

4.1.2- Equivaléncias de
Unidades Curriculares
realizadas noutras
instituicdes de ensino
superior/ noutras
licenciaturas

P1E1

P2E1

P3E1 | (...) Nesse aspeto (o que diz respeito ao nimero de UC de Fisica
e de Quimica a realizar) eu acho que é violentissimo este mestrado
porque ndo ha uma uniformizacao de critérios, nao de critérios de
avaliacdo, mas de critérios de afericao (...)

(...) E a Unica critica que eu tenho neste mestrado, é realmente
estes critérios que eles usam... Eu compreendo que temos de fazer
cadeiras de Fisica, eu ndo compreendo que critérios é que eles
usam para estabelecer que cadeiras é que fazemos e porqué. (...)

P4E1

P5E1
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Tabela 27

Unidades Curriculares obrigatdrias e de opg&o (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.1 Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria

4.1.3- Unidades Curriculares
obrigatorias e de opcao

Indicadores
P1E1 (...) Ha cadeiras que neste momento sdo de opgéo e dada a
importancia delas e a necessidade que 0 nosso sistema
educativo tem, deveriam tornar-se obrigatorias (...)
P2E1
P3E1l
P4E1
P5E1

Tabela 28
Carga horéria total (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.1 Organizagdo do mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica

Indicadores

Subcategoria

4.1.4- Carga horéria total
(carga letiva + tempo de
permanéncia na escola +
trabalho auténomo)

P1E1

P2E1

(...) Investigagdo propria quando temos seis, sete cadeiras
por semestre, durante trés semestres é muita coisa (...)

(...) Considero a carga letiva brutal. Brutalmente pesada. E
impossivel fazer este mestrado e trabalhar ao mesmo tempo

()

P3E1

(...) Considero que este mestrado ¢ muito intensivo...as
vezes € uma bagunca....Nao sei qual é o formato do
mestrado. E muito intensivo e isso ndo é explicito...ndo é
explicito que a carga horaria do mestrado...6 demasiado
para uma pessoa que seja trabalhador-estudante (...)

(...) Esta gestdo (do horario) foi muito complicada e é légico
isto se reflete na nossa prestagéo noutras disciplinas (...)

P4E1

(...) E 0 excesso de trabalho de mestrado nesta faculdade.
Ha uma determinada altura do semestre que isto é de loucos

()

P5E1
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Tabela 29

Programas das Unidades Curriculares (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.2 Estruturacédo e organizagdo das unidades curriculares

Subcategoria

4.2.1- Programas das
Unidades Curriculares

Indicadores

P1E1 (...) Considero também que as Fisicas, principalmente
algumas delas, ndo estdo enquadradas com aquilo que €
suposto nds lecionarmos aos alunos do ensino basico e
secundario (...)

P2E1

P3E1l

P4E1

P5E1

Tabela 30

Funcionamento das Unidades Curriculares

Tema 4. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 4.2 Estruturacéo e organizagédo das Unidades Curriculares

Indicadores

Subcategoria

4.2.2- Funcionamento das
Unidades Curriculares

P1E1

(...) Um outro aspeto é algumas cadeiras, acho que nédo ha
organizagdo entre os proprios docentes, nas proprias
cadeiras, varios docentes da mesma cadeira dao programas
completamente diferentes (...)

(...) Ha dois ou trés professores a dar a mesma cadeira
entdo tém de se organizar e 0 minimo que se espera é que
o0s contetdos sejam os mesmos. Ja nem falo da avaliagédo
embora eu ache que a avaliagdo devesse ser a mesma...ha
alunos no Mestrado que tiveram um professor e outros
tiveram outro professor e portanto ndo estdo em pé de
igualdade (...)

(...) Muitas vezes os hordrios sdo coincidentes 0 que nos
impossibilita de frequentar umas cadeiras (...)

(...) Os alunos da Faculdade de Ciéncias escolhem todos os
horarios e nos ficamos com o que sobra e temos de pedir
pelo amor de Deus para assistir porque ja ndo da para
assistir as aulas (...)

P2E1

(...) Muito poucos professores nos deram, sentaram-se
connosco numa aula e explicaram as coisas, foi sempre a
base de leitura de textos, descoberta por nos préprios (...)

P3E1

P4E1

P5E1
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Tabela 31
Relacdo teoria/pratica ou o pér em pratica as teorias

Tema 4. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 4.2 Estruturacédo e organizagdo das unidades curriculares
Indicadores

Subcategoria P1E1

P2E1 (...) Afalta de pratica, de “meter a mao na massa” (...)
(...) Estou a sentir imensa dificuldade em fazer a

4.2.3- Relacdo teoria/pratica planificagéo de uma aula (...)
ou o pOr em prética as (...) Ha é dificuldades (em passar da teoria para a pratica)
teori (--)
eorias (...) Como a teoria nao foi praticada, ha muitas dificuldades
em relagdo a parte pratica (...)
P3E1l
P4E1
P5E1

Tabela 32
Comunicacéo entre a universidade e alunos (inicial)

Tema 4. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 4.3 Relagdo universidade /alunos

Indicadores

Subcategoria P1E1 | () Devido & nossa intervencéo foram mudadas duas
disciplinas que nés achamos que ndo se enquadravam de
todo (...)

- P2E1
4.3.1- Comunicagio entre a

universidade e alunos P3E1 (...) E ridiculo. Eu acho que eles ainda n&o chegaram a forn
certa mas tem havido algumas mudancas. O departamentg

Fisica ndo nos facilita a vida nesta Faculdade (...)

P4E1
P5E1
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Tabela 33
Contatos com a direcéo

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Contatos com outros elementos da escola

Subcategoria

1.1.1-Contatos com a
direcéo

Indicadores
P1E2 (...) Fui so apresentar-me e nunca mais tive contatos com a
direcdo (...)
P2E2 (...) Com a direcdo, sim, tive muito contato, tanto com a
direcdo da escola como com a dire¢éo do agrupamento (...)
P3E2
P4E2 (...) Contato da sala de professores (...)
P5E2 (...) A direcdo ja ndo tanto (...)

Tabela 34

Contatos com o grupo disciplinar

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.1 Contatos com outros elementos da escola

Subcategoria

1.1.2- Contatos com o
grupo disciplinar

Indicadores

P1E2 | () Ajudei com os contatos com a Faculdade de Ciéncias para
a promoc&o do dia do patrono...fiz essa ponte...mas também foi
0 Unico contacto (...)

P2E2 | () Comogrupo disciplinar, ndo tive qualquer contato (...)

P3E2 (...) Em termos de grupo disciplinar, esta escola é muito aberta
a nossa participacdo...tudo o que seja reunides, ...,grupos
disciplinares, somos sempre convocados. Todas as que eu posso
tenho assistido (...)

P4E2 (...) Contato da sala de professores (...)

P5E2 (...) Dentro do grupo disciplinar temos reunides de vez em

quando, eu (assisti) a uma onde se discutem assuntos sobre
visitas de estudo ou planos que se estdo a pensar. Na realizagao
dos testes o prdprio grupo discute para haver homogeneidade
entre as turmas do grupo (...)
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Tabela 35
Contatos com a direcéo de turma

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Contatos com outros elementos da escola
Indicadores

Subcategoria P1E2 (...) Como a minha professora cooperante ndo é diretora de
turma, no 1° semestre tive alguns contactos com a diretora de
turma que estou a lecionar, que estou a intervir (...)

(...) Nesta escola ndo temos permissao para assistir a reunides
de avaliagdo (...)

1.1.3- Contatos com a P2E2 (...) Com a direcdo de turma também tive contato (...)
direcdo de turma

P3E2 (...) A direcdo de turma estou a participar diretamente nela
portanto algum do trabalho é feito o outro acompanho (...)

(...) Esta escola € muito aberta a nossa participagdo...tudo o
que seja reunides, conselhos de turma (...)

P4E2 E; Com a direcao de turma faco trabalho de direcdo de turma
(...) Esta escola ¢ muito aberta a nossa participagdo...tudo o
que seja reunides, conselhos de turma (...)

P5E2 (...) Em relacdo a direcdo de turma fago trabalho de diregéo de
turma, eu também tratava dos assuntos...marcacdo de faltas,
justificacdo de faltas, até a declaracéo das reunides de conselho
de turma (...)

Tabela 36
Outros contatos com elementos da escola

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.1 Contatos com outros elementos da escola

Indicadores
Subcategoria P1E2
P2E2
1.1.4- Outros P3E2
P4E2
P5E2
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Tabela 37

Contatos com a comunidade envolvente

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.2- Relacionamento com a comunidade envolvente

Subcategoria

1.2.1-Contatos com a
comunidade envolvente

Indicadores
P1E2 (...) N&o tenho relacéo nenhuma (...)
P2E2 (...) N&o realizei contatos (...)
P3E2 (...) Nenhum (...)
P4E2 (...) Com a comunidade nenhuma. Os alunos e pronto (...)
P5E2 (...) Cheguei a assistir a uma conferéncia que houve na escola,

até foi com um professor da Faculdade de Ciéncias (...)
(...) Os alunos da minha turma estéo a participar num projeto
com a EDP e entdo nds as vezes damos uma ajuda (...)

Tabela 38

Conhecimento do projeto educativo

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.3- Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

Subcategoria

1.3.1-Conhecimento do
projeto educativo

Indicadores

P1E2 (...) Tive acesso (ao projeto educativo) mas assim numa leitura
muito transversal (...)

P2E2 (...) O projeto educativo ainda estd em construgdo, mas mais do
que isso tive conhecimento de todas as etapas de construcdo do
projeto educativo e chegaram a pedir-me opiniao (...)

P3E2 (...) Sim, deram (...)

P4E2 (-..) Nao foi (dado a conhecer) (...)

(...) Mas eu conhego porque esta disponivel na pagina on-
line...como estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para
trabalhar noutras disciplinas onde me era pedido (...)

P5E2 (...) Isso ndo. Consultei o site (...)
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Tabela 39

Conhecimento do plano anual de atividades

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.3- Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

Subcategoria

1.3.2- Conhecimento do
plano anual de atividades

Indicadores

P1E2 (...) Tive acesso (ao plano anual de atividades) mas assim numa
leitura muito transversal (...)

P2E2

P3E2 (...) Sim, deram (...)

P4E2 (-..) Nao foi (dado a conhecer) (...)
(...) Mas eu conhego porque esta disponivel na pagina on-
line...como estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para
trabalhar noutras disciplinas onde me era pedido (...)

P5E2 (...) Isso ndo. Consultei o site (...)

Tabela 40

Conhecimento do regulamento interno

Tema 1. Contexto Escolar

Categoria 1.3- Conhecimento dos documentos estruturantes da escola

Subcategoria

1.3.3- Conhecimento do
regulamento interno

Indicadores

P1E2 (...) Tive acesso (ao regulamento interno) mas assim numa
leitura muito transversal (...)

P2E2

P3E2 (...) Sim, deram (...)

P4E2 (-..) Nao foi (dado a conhecer) (...)
(...) Mas eu conhego porque esta disponivel na pagina on-
line...como estava aqui, conhecia a realidade, aproveitei para
trabalhar noutras disciplinas onde me era pedido (...)

P5E2 (...) Isso ndo. Consultei o site (...)
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Tabela 41

Coordenacéo e comunicagao entre escola/universidade (final)

Tema 1. Contexto Escolar
Categoria 1.4- Relagdo escola / universidade

Subcategoria

1.4.1- Coordenagdo e
comunicagao entre
escola/universidade

Indicadores

P1E2 (...) Penso que ndo tanto com a escola mas com a professora
cooperante. Pelo que percebi, a direcdo desta escola de vez
quando pde alguns entraves (...)
(...) Penso que a relagdo que a Universidade tem com a
professora cooperante mais a nivel da professora de IPP4,
penso que é muito boa. (...)

P2E2 (...) Sim, h& muito contacto entre a orientadora interna e 0
professor cooperante (...)
(...) H& uma envolvéncia muito grande entre a universidade e a
escola (...)

P3E2 (...) Euacho que sim (...)

P4E2 (...)Sim(...)

P5E2

(...) Sim, as professoras daqui e da Faculdade também falam
()

Tabela 42

Numero de aulas lecionado

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.1 Numero de aulas lecionado

Subcategoria

2.1.1- NUmero de aulas
lecionado

Indicadores

P1E2 (...) Omaximo 10 (...)

P2E2 (...) Doze (...)

P3E2 (...) Cerca de nove, dez aulas (...)

P4E2 (...) Nao sei o total quantas sdo, sei que foram seis tarefas que
foram implementadas mas depois, para além disso, eu dei
aulas o ano letivo inteiro porque a professora orientadora
assim o prop0s e eu aceitei (...)

P5E2 (...) Nove ou dez (...)
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Tabela 43
Trabalho de preparacao

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.2- Preparagéo de aulas

Indicadores

Subcategoria P1E2

(...) Basicamente foi tentar aplicar os modelos, as tarefas que
nos trabalhdmos; aplicAmos tarefas de investigacdo e uma
discussdo de role-play (...)

(...) No caso das tarefas de investigacdo, foi fazer as
planificagdes, foi discutir com as professoras, quer cooperante
quer com a professora da Universidade, se efetivamente aquelas
tarefas estavam de acordo com o modelo pretendido e
basicamente preparar, ndo tanto a nivel cientifico porque ja
tenho alguma experiéncia de lecionar neste contexto na parte de
10° ano que foi onde eu intervim, mas mais a nivel didatico.
Como foi a primeira vez que implementei este tipo de tarefas,
portanto tinha sempre aquelas davidas., estou a fazer mal, estou
a fazer bem, foi mais nesse sentido (...)

P2E2

2.2.1- Trabalho de
preparagao

(...) Essencialmente foi a construcdo de tarefas de investigacao.
As tarefas de investigacdo eram concebidas, eram analisadas
em grupo. As aulas eram discutidas em grupo no IPP3 e depois
eram discutidas também com o professor cooperante, eram
feitos ajustes se necessarios (...)

(...) No IPP4 foi feito o planeamento, foi discutido com o
professor cooperante e com o orientador...depois foi feita a
implementacdo em sala de aula (...)

P3E2

(...) Procurei material, fiz a planificagdo, contactei com a
professora orientadora da Faculdade, com a professora
cooperante, pesquisei material, ...na internet, tentei tirar ideias

()

P4E?2

(...) Em primeiro lugar pensava ...nos contetdos (...)

(...) Eu mandava a professora aquilo que ia dar, ela dizia sim
senhor, as aulas eram dadas por mim mas ela também...ndo
estava sozinha, ela também intervinha, davamos as aulas em
cooperagao. (...)

(-..) Onde aplicamos as tarefas propriamente ditas, ai houve um
trabalho mais minucioso no que diz respeito a elaboragédo das
tarefas, a forma como a aula ia ser conduzida, com uma
planificacdo que devia ser mais seguida, por assim dizer. (...)

P5E2

(...) Primeiro preparei-me muito bem na parte tedrica. Fui
estudar livros até por um contetdo bem mais avancado do que
aqueles que eu ia falar para estar completamente a vontade (...)
(...) Depois,...,fui pensar em tarefas de investigac¢do, olhei para
0 programa para saber que objetivos os alunos tinham de
cumprir, e depois estruturei as tarefas de investigagdo de
acordo com os objetivos a cumprir (...)

(...) Depois foi preparar os recursos todos de que ia precisar

()

280



Tabela 44
Distribuicdo de temas a lecionar

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.2- Preparagéo de aulas

Indicadores

Subcategoria P1E2

2.2.2- Distribuicéo de temas a

lecionar

(-..) No 1° semestre, no 1° periodo, tinha de ter trés intervencdes
e falei com a professora cooperante Entdo faz aqui, aqui e aqui
(--)

(...) Sim, perguntou-me se gostava de fazer alguma (matéria)
em particular, mas deu-me essa opgao (...)

(...) Relativamente a intervencdo...no segundo IPP4 foi mais
condicionada pelo tempo (...) tinha de fazer a intervencéo o
mais tardar até finais de Marco (...)

(...) Basicamente o tempo foi condicionado pela altura em que
a professora cooperante estava na matéria, 0 que estava a
lecionar (...)

P2E2

(...) Basicamente resume-se ao calendario que esta
instituido...é suposto nos fazermos a intervencdo na mudanca
da unidade curricular, ou seja, da Fisica para a Quimica ou da
Quimica para a Fisica (...)

P3E2

(...) N&o (escolheu), os temas foi basicamente uma subunidade
do programa (...)

(...) Teve de haver um compromisso entre conseguirmos
terminar as intervencdes a tempo e ndo colidir com outras
obrigacdes...acho que fui a que comegou mais tarde porque
tenho outras obrigacdes e portanto tentei conciliar tudo (...)

P4E?2

Nao aplicavel

P5E2

(...) Foi mais porque como tinha de ser naquela altura, era o
que era para ser dado naquela turma (...)

Tabela 45
Utilizacdo de simuladores

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.3- Utilizacéo de TIC

Indicadores

P1E2

23.1- Utilizagio  de | P2E2

simuladores P3E2

(...) Sim, mas ainda no IPP3 (...)

P4E?2

P5E2
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Tabela 46

Utilizacdo de maquinas de calcular gréaficas

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.3- Utilizagéo de TIC

Indicadores
Subcategoria P1E2
2.3.2- Utilizacdo de P2E2
maquinas  de  calcular | p3E2
graficas
P4E2
P5E2
Tabela 47
Apresentacdes multimédia
Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.3- Utilizagéo de TIC
Indicadores
Subcategoria P1E2 (...) Utilizei muito pouco as tecnologias. Foi apresentagdes em
PowerPoint, foi basicamente o que fiz (...)
2.3.3 - Apresentacdes P2E2
multimédia
e P3E2
P4E2
P5E2 (...) Foi o PowerPoint (...)
Tabela 48

Utilizacdo de aparelhos de gravagdo de som e imagem

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.3- Utilizagéo de TIC

Subcategoria

2.3.4- Utilizacdo de
aparelhos de gravagdo de
som e imagem

Indicadores
P1E2 (...) Visualizagao em duas tarefas de um pequeno video
introdutério com os contetidos que estava a lecionar (...)
P2E2 (...)Sim(...)
P3E2 (...) Sim, até porque a turma com que eu estou esta inserida
num projeto de tablets portanto tentei ao maximo (...)
P4E2
P5E2 (...) Foi o projetor (...)
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Tabela 49
Reflexdo com o professor cooperante

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.4- Reflexdo pds-aulas

Indicadores

Subcategoria P1E2 (...) Sim. Fizemos uma reflexdo logo apds a intervencao com a
professora cooperante (...)

P2E2 (...) Faziamos sempre no final de todas as aulas ... uma
discussdo com o professor cooperante (...)
(...) No final das aulas discutiamos sempre como € que tinha
corrido a intervencao (...)

~ (...) Sim. Havia sempre um periodo logo a seguir a aula em que
2.4.1- Reflexdo com o P3E2 tentdvamos confrontar os pontos fortes, os pontos fracos (...)
professor cooperante

P4E2 (...) Acabavamos por fazer quase sempre (...)

(...) Isto correu bem aqui ou correu mal aqui, atengdo a este
aspeto, ao outro...Mas faziamos sempre...uma reflexdo de como
tinha corrido (...)

P5E2 (...) Com a professora aqui da escola no final da aula que eu
dava eu dizia o que tinha achado, o que é que correu bem, o que
é que correu mal, e a professora também dizia o0 que eu devia
melhorar, o que estava bem, o que estava mal (...)

Tabela 50
Reflexdo com os colegas

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.4- Reflexdo pds-aulas
Indicadores
Subcategoria P1E2 (...) Depois, quando a aula foi assistida pela professora da
Faculdade e pelos colegas, fizemos logo ali também uma
reflexdo (...)
N P2E2
2.4.2- Reflexdo com os
colegas P3E2 (...) Quando havia aqui colegas a assistir faziamos também
isso (...)
P4E2 (...) Sim, nomeadamente naquelas aulas em que puderam vir
assistir (...)
PS5E2
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Tabela 51

Elaboracéo de testes sumativos

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.5- Avaliagdo dos alunos

Indicadores
Subcategoria P1E2 | Nao
P2E2 (...) Durante o resto do ano havia sempre também uma
participacdo minha nos testes de avaliacdo, colocava/sugeria
questdes (...)
25.1- Elaboragéo de (...) Essencialmente das aulas que eu tinha dado e da
testes sumativos intervencdo do IPP4 foi feito também o teste de avaliacdo com
a professora cooperante (...)
P3E2 (...) Portanto participamos em tudo que é possivel (...)
P4E2 (...) Aminha participacao foi total porque fui eu que fiz os
testes (...)
P5E2 | Néo
Tabela 52
Correcdo de testes sumativos
Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.5- Avaliagdo dos alunos
Indicadores
Subcategoria P1E2 | Nao
P2E2
2.5.2- Corregéo de testes P3E2 (...) Pontualmente, os testes de avaliacdo, ajudamos também a
sumativos corrigir testes, portanto participamos em tudo que é possivel
()
P4E2 (...) Fui eu que corrigi os testes (...)
P5E2 | Néo
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Tabela 53
Outras formas de avaliacéo

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.5- Avaliagdo dos alunos

Indicadores

Subcategoria P1E2 | Nao

P2E2 (...) Havia as grelhas de avaliagdo que foram previamente
acordadas com o IPP e com o professor cooperante e, a partir
dai, foi feita a avaliacdo dos alunos, apresentada ao professor
cooperante, o professor cooperante fez o0s ajustes que
considerava necessarios e foi feita assim a avaliagéo (...)
2'5'3' PUtraS formas de P3E2 (...) Quando eu sd estou a assistir a aula, estou a observar os
avallagao alunos portanto eu faco sempre, em todas as aulas que eu
observo, um papelinho com algumas notas. Um registo (...)
(...) Relativamente a intervengdo, fui eu que avaliei todas as
tarefas que eles fizeram (...)

P4E2 (...) E ela pedia sempre a minha avaliacdo...e a parte das
atitudes e da participagao em aula fui sempre eu que dei as notas
(--)

(...) Ela podia dizer concordava mais ou concordava menos
mas a minha avaliagdo era a que contava (...)

P5E2 (...) Tenho uns quadros para ver como é que eles trabalham s
em quatro ou cinco aspetos, e depois referi um ou outro aluno,
como é que se tinham portado, mas penso que para a avaliagao
propriamente dita dos alunos isso ndo vai ser levado em conta.
E muito formativa (...)

Tabela 54
Alunos de Lingua Portuguesa Ndo Materna (LPNM)

Tema 2. Prética Letiva
Categoria 2.6- Estratégias especiais

Indicadores

Subcategoria P1E2 | Néo

2.6.1- Alunos de LPNM | P2E2 | N
P3E2 | Néo

P4E2 | Neo

P5E2 (...) Ha quatro alunos estrangeiros mas ndo tém necessidades
especificas (...)
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Tabela 55

Alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE)

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.6- Estratégias especiais

Indicadores
Subcategoria P1E2 | Néo
P2E2 (...) Tinha dois alunos com necessidades educativas especiais,
um que necessitava de mais tempo para a realizacdo das tarefas,
2.6.2- Alunos com NEE outro aluno que tinha défice de atengéo. (...)
P3E2 | N
P4E2 | N
P5E2 | N
Tabela 56
Outros casos de estratégias especiais
Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.6- Estratégias especiais
Indicadores
Subcategoria P1E2 | Néo
P2E2 | N@
2.6.3- Outros casos P3E2 Nao
P4E2 | N
PSE2 | N®

Tabela 57

Dificuldades nos contetdos da Quimica

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de contetdos

Subcategoria

2.7.1- Dificuldades nos
conteidos da Quimica

Indicadores
P1E2 | Néo
P2E2 | Néo
P3E2 | Néo
P4E2 | Néo
P5E2 | Néo
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Tabela 58
Dificuldades nos conteudos da Fisica

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de conteudos

Indicadores
Subcategoria P1E2 | Néo
P2E2 |N@o
2.7.2-/ D|f|culo,la_des nos "paEy | Nao
conteudos da Fisica
P4E2 |No
P5E2 (...) Pode eventualmente ter havido assim qualquer coisa, se

calhar mais na Fisica (...)

Tabela 59

Outras dificuldades na lecionacdo de conteidos

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.7- Dificuldades na lecionacéo de contetdos

Indicadores

Subcategoria P1E2

(...) Foi mais dificuldades de implementacdo da propria
estratégia em si que era uma novidade...N&s traduzimos tarefas
de Inquiry por tarefas de investigacdo. E depois fizemos uma
tarefa de discussao que foi um role-play (...)

P2E2

(...) Asdificuldades que surgiram foram essencialmente
sempre ao inicio, ao nivel da profundidade dos assuntos a
serem abordados (...)

(...) Inicialmente sentia muita dificuldade em perceber a
profundidade e o tipo de linguagem a utilizar com estes alunos

()

2.7.3- Outras dificuldades
P3E2

(...) Sobretudo as nossas dificuldades é no sentido de conseguir
contar a histéria aos alunos de maneira que eles entendam.
Porque as vezes temos 0s nossos proprios conhecimentos e
depois aquela transposicao é dificil (...)

P4E?2

(...) Algumas das coisas que discuti com a professora
orientadora foram os termos que usavamos que as vezes (...)
(...) As vezes usamos as coisas (linguagem) de uma forma um
bocadinho mais leviana e € preciso ter algum cuidado (...)

P5E2
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Tabela 60
Caracterizagédo do professor cooperante (final)

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.8- Papel do professor cooperante

Indicadores

Subcategoria P1E2 | (-.) Ebasicamente um orientador, orienta-me bastante (...)

P2E2 (...) Parceiro, cooperante ajudante (...)

2.8.1- Caracterlzagao do P3E2 (...)  Acho que tem sido uma excelente orientadora e
professor cooperante transmissora de conhecimentos (...)
(final) (-..) Muito perfecionista (...)

(...) Sem davida que orientadora tem sido a palavra que melhor
a descreve (...)
P4E2 (...) Para mim tem sido tudo isso (...)

P5E2 (...)  E um bocadinho de tudo isso, transmissor de
conhecimentos, orientador, de tudo um pouco (...)

Tabela 61
Areas apontadas como carentes de aperfeicoamento na formacéo de base

Tema 2. Pratica Letiva
Categoria 2.9- Dificuldades na formagéo de base

Indicadores

Subcategoria P1E2 | (..) Tive mais dificuldades especificamente na componente da
Fisica (...)

P2E2 (...) O que eu sentia muita falta e conseguimos trabalhar muito
para combater isso...eram de facto as cadeiras laboratoriais de

Fisica (...)
2.9.1- Areas apontadas P3E2 | () A minha maior dificuldade foi conseguir uma linguagem
como carentes de cientificamente correta (...)
aperfeicoamento na
formac&o de base P4E2 (...) AFisica estava um bocadinho esquecida porque as Fisicas

que tivemos foi logo nos primeiros anos de curso (...)

(...) Nao estava assim muito (esquecida) , mas é sempre
diferente (...)

P5E2 (...) Nao senti dificuldades, nem por isso (...)
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Tabela 62

Dificuldades/constrangimentos devidos aos alunos

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

Subcategoria

2.10.1-
Dificuldades/constrangimentos
devidos aos alunos

Indicadores

P1E2

P2E2 (...) Oprimeiro contacto apesar de ja conhecer os alunos
()

P3E2 (...) Conseguir que os alunos se envolvam de maneira

correta e produtiva (...)
P4E2
P5 E2 O ter de enfrentar os alunos, o contato, a interacao

()
()

Tabela 63

Dificuldades/constrangimentos devidos aos contelidos

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas préaticas letivas

Subcategoria

2.10.2-
Dificuldades/constrangimentos
devidos aos contetdos

Indicadores
P1E2 | N
P2E2 | N
P3E2 | N
P4E2 | N
P5E2 | Néo
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Tabela 64

Outras dificuldades/constrangimentos

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.10- Dificuldades/constrangimentos nas praticas letivas

Indicadores

Subcategoria

2.10.3- Outras

P1E2

(...) Foi eliminar alguns mitos que tinha, como ja tinha préatica
de ensino e implementar novas maneiras, novas formas, novas
estratégias de trabalhar (...)

P2E2

(...) Aquele nervoso inicial da primeiraaula(...)
(...) O facto de estar a ser avaliado ndo nos permite estar
completamente a vontade (...)

(...) Ofacto de ser avaliado, de ter publico (.. )

P3E2

(...) Mas foi essencialmente a gestao do tempo (...)

P4E?2

(...) De inicio foi muito complicado ter alguém a assistir as
minhas aulas (...)

(...) Otipo de aula que n6s damos aqui ou o facto de ser um
ensino por investigagdo e promovermos muito a discussdo dos
alunos é muito diferente daquilo a que estamos habituados, um
ensino meramente transmissivo...porque nado foi facil, ndo foi na
primeira aula que foi ultrapassada nem na segunda nem na
terceira. E preciso as vezes desconstruir aquilo que nos temos
enquanto professor (...)

P5E2

Tabela 65

Confirmacao da assisténcia de aulas de colegas do mestrado

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.11- Partilha pedagdgica

Subcategoria

2.11.1- Confirmacdo da
assisténcia de aulas de
colegas do mestrado

Indicadores
P1E2 (...) Sim. Foi o primeiro ano que foi implementado e nos
assistimos as intervencdes, pelo menos duas, uns dos outros (...)
P2E2 (...) Sim(...)
P3E2 (...) Sim(...)
P4E2 (...) Sim, eles vieram assistir as minhas aulas e eu fui assistir
a algumas deles (...)
P5E2 Sim, até mais do que uma. Assisti todos os meus colegas

()
()
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Tabela 66

Resultados da assisténcia de aulas de colegas do mestrado

Tema 2. Prética Letiva

Categoria 2.11- Partilha pedagdgica

Indicadores

Subcategoria

2.11.2- Resultados da
assisténcia de aulas de
colegas do mestrado

P1E2

(...) Foi gratificante e foi uma experiéncia que nos permite ver
outras formas de trabalhar, e depois nas avaliages permite-nos
identificar alguma dificuldade que os colegas tiveram e
aprender com eles. Penso que é bom e é uma experiéncia que
pode ser implementada em anos posteriores porque tem
vantagens a todos os niveis (...)

P2E2

(...) Foi favoravel (...)

(...) N&oso os que vieram assistir a minha aula porque eu posso
ter uma coisa na cabega e as pessoas que estdo de fora veem
outra completamente distinta e isso permite-me ajustar, e
também nas aulas que fui ver, em que vejo as tarefas, imagino
que vai ser criado um certo tipo de dinamicas e depois percebo
que na realidade a préatica ndo é bem assim, ou seja, foi bom os
dois lados, ter as aulas assistidas nesse contexto formativo, e
assistir a aulas e ver qual é a dindmica e a reagdo dos alunos a
certo tipo de tarefas e aperceber-me de coisas na minha aula
que ndo me apercebo quando estou eu a dar (...)

P3E2

(...) Houve coisas que aprendi, que observei, em que me revi

()

P4E?2

(...) Sim, sem divida, até porque aprendemos muito com 0s
erros uns dos outros e com as aulas uns dos outros. (...)

P5E2

(...) Foi bastante, porque assim permitiu-me ver varios estilos
de ensino, de aula, e também ajudar-me porque como eles
tinham mais experiéncia acabou também por me ajudar a mim

()

Tabela 67

Conhecimento prévio dos critérios de avaliacdo do 2.° ano (final)

Tema 3. Avaliagao

Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 2° ano do mestrado

Subcategoria

3.1.1- Conhecimento
prévio dos critérios de
avaliacéo

Indicadores
P1E2 | () Mais oumenos. Numas disciplinas sim noutras nao (...)
P2E2 | () Ndo(-)
P3E2 | () Euachavaquesim. Agora acho que ndo (..)
PAE2 | () Sim(.)
P5E2 | () Sim(.)
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Tabela 68

Correspondéncia com a classificagao final (final)

Tema 3. Avaliagao

Categoria 3.1 Avaliagdo como aluno no 2° ano do mestrado

Indicadores

Subcategoria P1E2

(...) Sim, penso que sim (...)

P2E2
3.1.2- Correspondéncia

(...) Paraja corresponde (...)
(...) Mas sim, face as expetativas (...) foi bastante bom (...)

com a classificacéo final | P3E2

(...) Ha critérios, ndo estou a dizer que ndo ha, eu ndo sei se
estdo a ser aplicados, nem sei se vao ser aplicados (...)

P4E?2

(...) Sim, dentro daquilo que é possivel (...)

P5E2

Tabela 69

Expetativas cumpridas/ndo cumpridas

Tema 4. Realizagéo pessoal

Categoria 4.1 Cumprimento das expetativas pessoais

Indicadores

(...) Simenao (...)

(...) Sim bastante (...)

() N&o (...)

(...) Sim...correspondeu e excedeu as minhas expetativas (...)

Subcategoria P1E2

P2E2

4.1.1- Expetativas P3E2
cumpridas/ndo cumpridas

P4E2

P5E2

(...) Sim. Porque era mais ou menos o que eu pensava (...)
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Tabela 70

Justificagcdo para o cumprimento/ndo cumprimento das expetativas pessoais

Tema 4. Realizagéo pessoal

Categoria 4.1 Cumprimento das expetativas pessoais

Indicadores

Subcategoria

P1E2

(...) Sim porque eu estava a espera que esta formagdo me desse
novas ferramentas de trabalho, novas estratégias e isso foi
conseguido (...)

(...) Né&o...algumas das disciplinas que nos atribuiram de
Fisica, vdo muito para além daquilo que nos é exigido enquanto
professores de Fisica e Quimica (...)

P2E2

(...) Ser professor ndo é s6 dar aulas e tive cadeiras neste
Mestrado que de facto complementaram muito essa vertente do
ser professor e compreender a educagdo (...)

4.1.2- Justificacdo

P3E2

(...) Foi util, mas para mim foi muito complicado. Foi
complicado no sentido em que eu sou trabalhadora-estudante
portanto (...)

P4E?2

(...) E ndo que eu tivesse grandes expetativas porque foi um
bocadinho por obrigacéo profissional (...)

P5E2

(...) Acho que ajuda bastante depois para a pratica profissional
e até mesmo em termos pessoais, porque eu tinha muita
dificuldade na interagéo com as pessoas e entao ao ter o contato
com os alunos ajudou-me também noutras coisas (...)

Tabela 71

Opini&o sobre 0 novo enquadramento legal

Tema 4. Realizagéo pessoal

Categoria 4.2 Opinido sobre o novo enquadramento legal

Indicadores

Subcategoria

P1E2

(...) Sese deve fazer prova para ingressar como se faz na ordem
dos médicos, na ordem dos engenheiros, acho que se pode fazer
mas nao nestes termos (...)

(...) Acho que sim, acho que os professores devem ser
avaliados, eu sempre fui avaliada...a minha progressao sempre
foi tendo em consideracao essa avaliagdo (...)

4.2.1- Formulagéo da
opiniéo

P2E2

(...) A PACC seria interessante se ndo fossem avaliadas sO
competéncias cientificas (...)

(...) Para mim a PACC né&o é nada mais, nada menos do que
um estrangulamento de acesso a carreira para diminuir a taxa
de desemprego associada a esta classe profissional (...)

P3E2

(...) Eunao acho errado, confesso (...)

P4E?2

(...) Daquilo que eu vi da prova, para mim é um bocadinho
descabido (...)

P5E2

(...) Isso ndo estou nada de acordo (...)
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Tabela 72

Justificacdo da opinido sobre o novo enquadramento legal

Tema 4. Realizagéo pessoal

Categoria 4.2 Opinido sobre o novo enquadramento legal

Indicadores

Subcategoria

P1E2

(...) Esta prova desvaloriza a formagdo que se faz a nivel das
faculdades (...)

(...) Se o Ministério da Educacdo tem duvidas relativamente a
formacao de professores, acho que poderiam rever a formagao
de professores, acho que era essencial em alguns aspetos (...)
(...) E rever a organizagdo desse mestrado e as unidades
curriculares que sdo lecionadas. (...)

(...) Aprova poderia ter um peso mas nao ser exclusiva (...)

P2E2

(...) Nao avalia minimamente a capacidade de umindividuo dar
aulas (...)

(...) Pode ser cientificamente muito bom mas néo ter a minima
capacidade de relacao pessoal ou didatica ou pedagogica e dar
umas aulas miseraveis (...)

4.2.2- Justificacdo da
opiniéo

P3E2

(...) A questdo é: eu acho que o tempo de servigo ndo é tudo
(--)

(...) Euapercebi-me no mestrado, e ndo estou a falar de colegas
deste mestrado, que lecionam e eu ndo compreendo como €é que
aquelas pessoas lecionam (...)

(...) Agora que vi pessoas que lecionam ha dez, quinze anos,
que ndo estavam profissionalizadas e que realmente tém muitas
falhas até como pessoas (...)

P4E?2

(...) Faz perguntas de todo o tipo, sobre diferentes areas e acho
que os professores ndo tém de ter assim um conhecimento geral
de todas as areas que seja imprescindivel (...)

(...) Ou nédo confiam nas Universidades que estdo a dar os
mestrados em ensino ou entdo parece-me que é uma forma de
limitar o acesso a profissdo um bocadinho por estar lotada (...)

P5E2

(...) Nos aqui ja temos uma formacéo tédo grande...tudo o que
nos temos de passar, as provas todas aqui, acho que nos déo
mais do que habilitacdo e profissionalizagéo para lecionar (...)
(...) Alias, nés achamos que estas provas é quase como uma
ofensa para o mestrado (...)
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Tabela 73
Consequéncias da formacdo englobar duas &reas cientificas distintas (final)

Tema 5. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 5.1 Organizacdo do Mestrado em ensino da Fisica e da Quimica
Indicadores

Subcategoria P1E2 (...) E depois acho que é uma violéncia...eu 0 ano passado fiz
treze cadeiras entre Fisicas...porque ndo tinha unidades

curriculares para poder ingressar no mestrado (...)
(...) Até que ponto ndo hé possibilidade de os alunos que tém x
5.1.1-Consequéncias da cadeiras de Fisica ou x cadeiras de Quimica para fazer, fazerem

formagéo englobar duas um ano zero s6 com essas cadeiras (...)
areas cientificas distintas

P2E2
P3E2
P4E?2
P5E2

Tabela 74
Equivaléncia de outras unidades curriculares realizadas noutras instituicdes de ensino
superior/noutras licenciaturas (final)

Tema 5. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 5.1 Organizagdo do Mestrado em ensino da Fisica e da Quimica
Indicadores

Subcategoria P1E2 | () Oqueeusenti foi, ja tinha feito Fisica Termodinamica e
Quimica Fisica no (omissdo do nome da instituicao) ,
obrigaram-me outra vez a fazer, e depois Historia da Ciéncia
5.1.2-Equivaléncia de que eu acho que era fundamental... (...)

outras unidades | P2E2
curriculares  realizadas
noutras instituicbes de P3E2
ensino  superior/noutras
nsIno - Sup PAE2
licenciaturas

P5E2
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Tabela 75

Unidades Curriculares obrigatorias e de opcdo (final)

Tema 5. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 5.1 Organizacdo do Mestrado em ensino da Fisica e da Quimica

Subcategoria

5.1.3-Unidades
Curriculares obrigatorias
e de opcéo

Indicadores
P1E2 (...) Nao sei se ndo haveria necessidade de adequar estes
mestrados a quem tem pratica e quem ndo tem (...)
P2E2
P3E2
P4E2
PS5E2

Tabela 76
Carga horéria total (final)

Tema 5. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 5.1 Organizagdo do Mestrado em ensino da Fisica e da Quimica

Indicadores

Subcategoria

5.1.4-Carga horaria total
(carga letiva + tempo de
permanéncia na escola +
trabalho auténomo)

P1E2

P2E2

(...) Ja discutimos inicialmente que as Fisicas tinham uma

carga (horaria) muito grande, isso foi sendo ajustado (...)

(...) Os restantes mestrados ndo tém nada a ver com os da ...,
tém uma carga de trabalho muito menor mas compensa,

compensa o trabalho, o que se aprende aqui (...)

P3E2

(...) Eus6 me lembro da carga horaria do mestrado, que é uma
luta constante, € a Unica coisa que me traumatizou neste

mestrado (...)

P4E?2

P5E2
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Tabela 77

Programa das Unidades Curriculares

Tema 5. Aspetos relevantes para 0 mestrando
Categoria 5.2 Estruturacédo e organizagdo das unidades curriculares

Subcategoria

5.2.1-Programa das
Unidades Curriculares

Indicadores

P1E2 (...) N&o faz sentido as cadeiras que nos fizemos, ndo estdo
adaptadas para o ensino, eu nunca fiz uma dadeira de Histdria
da Ciéncia e acho que faz imensa falta, acho que é uma lacuna
queeu levo(...)

P2E2

P3E2

P4E2

PS5E2

Tabela 78

Comunicacéo entre a universidade e alunos (final)

Tema 5. Aspetos relevantes para o mestrando
Categoria 5.3 Relagéo universidade/alunos

Subcategoria

5.3.1-Comunicagéo entre
a universidade e alunos

Indicadores

P1E2 (...) Eu tive como cadeiras que me deram para realizar na
Faculdade de Ciéncias a Termodinamica e Teoria Cinética, tive
Mecanicas de Onda, Quimica Experimental 2, tive Astronomia
que depois aquilo era muito complicado, o professor (omissao
do nome do docente) achou que aquilo ndo fazia sentido para
noés e entdo trocaram-nos por uma outra disciplina que foi
Astronomia e Astrofisica que eram conceitos mais basicos mas
que valiam dois créditos. Tive de completar com outra cadeira,
Fisica (...)

P2E2 (...) Ja discutimos inicialmente que as Fisicas tinham uma
carga (horaria) muito grande, isso foi sendo ajustado (...)

P3E2

P4E2

P5E2
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