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1- ENQUÂDRAMENTO GERAL

A -'l- A fortnaçõo de educ&res e professores assenÍa

nos se guinte s Pr inc íPios :

a) Formação inicial de nivel superior, proporcionondo aos

educadores e professores de todos os niveis de educação e

ensino a informação, os méíodos e as técnicas científicos e

pedagogicos de base, bem como a formação pessml e

social adequadas ao exercício da ftmção;

b) Fonnação contínud que complemettíe a aclualize a

formação inicial numa perspecüva de educação

perfirdnente;

c) Formação fiexivel que Wnnita a rccowersão e

mobilidade dos edttcadares e proJessores dos diferentes

níveis de educaçõo e ensino, nomeadamenie o necessário

complemento de formação profissional ;

d) Formação integada quer no plano da preporafio

científico-pedagógicd quer no da articulaçõo leorico-

prática:

e) Formação dssenre em praticas metodológicas afins das

que o educador e o professor vierem a utilimr na pratica

pedagógica;
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fl Formação que, em referêrrcia à realidade social'

estimule uma aíitude simultaneamente críticd e actuante;

g) Formação que fovoreça e estimule a inovação e a

investigação, nomeadamente em relação com a actividade

edtcativa;

h) Formação Wticipado que conduza a uma4!@

reílexiva e contin ada de outo-inÍornaçAo e auto-

anrendizasem.t

( Lei de Bases do Sistema Educativo, arf 30o no I )

B -" Dos 60% dos alunos do Ensino Secandirio que

sentem difcaldades em algumas óreas de estudas, as

Línguas Estrangeiras I e II constituem a área que mais

dificuldades lhes põe, varianda pottco o peso percenhml

que os alwtos lhes atribuem ao longo dos 7", 8o e 9" anos'

sendo, contuda, o 8" aquele qae apresenta valores mais

baixos e o 9o os mais elevadas . "

A tabela que a seguir se apÍesenta mostra o nível percentual

dessas dificuldades:

Ensino Directo Ciclo P. T V

7' Ano 28 6% 27,4%;o

26,7%8o Ano 27,4yo

I Ano 30.9Yo 27,1%

I As palawas assinaladas são da nossâ Íesponsabilidâde.
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*Também em termos de aproveitanento, as disciplinas

que caus.nn mais problemas em qualquer dos três anos do

3' Ciclo da Ensino Basico (termo da escolaridade

obrigatória) são as Línguas Estrangeiras I e II (e Íambém a

Matemitica) contribuinda deci§varnente para o

dproveitamento negdíivo dos alunos, como se pode ver na

tabela abaixo. "

ENSINO DIRECTO

(G.E.P.- Progresso Escolar no Ensino Básico- Um Estudo Comparativo, 1989,

Lisboa, pp.45-47 e 59).

As citações que atrás §e apÍesentam ilustraÍn, por um lado, a preocupação com

que, no normativo legal é encarada a formação de professores e> poÍ outro, a

preocupação dos serviços oficiais em relação ao insucesso que se estabeleceu na área

discipünar que elegemos como base deste trabalho.

Se, por um lado, é necessá,rio que a escola forneça as condições de sucesso

relativamente às aprendizagens escolares e às competências eúgidas pela sociedade em
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que aquela s€ inserg por outro sabese que esse §ucêsso pass4 necessariamentg pela

formação do sêu corPo docente.

É incontestável que a escola tem um papel fundamental na formação dos

jovens que são a esperança de futuro da sociedade a que pertencem' Daí que as

exig&rcias dessa sociedade se manifestem relativamente à obtenção de uma percepção

nítida das situações, a uma prática de maior competência na análise das mesmas e à

exigência de uma elevada capacidade inovador4 apaz de enoontÍar solu@es novas

para velhos problemas.

A aqúsição e desenvolümento de competências e capacidades por parte dos

alunosdepende,emlargamettida,docorpodocentecujamissão,aoníveldoensino

que ministra na sala de aula, é conseguir que no fim do período de escolarização essas

competências tenham sido adquiridas.

Logicamente, é fundamental que a preparação desses profissionais se oriente no

sentido de os apetrechar com os conhecimentos e aptidões necessários ao cumprimento

dessa missão.

A formação inicial dos professores, de acordo com o noflrativo que a enquadra'

dwerá ser de nível superior para todos os graus de errsino e deverá ainda ser fleível,

integrada e participada. Fleível, para permitir a reconversão dos recrrrsos humanos'

integrada porque associa a formação científica e a pedagógica' a teoria e a prática e

participad4afimdeconduziràpráticareflexiv4tendoemüstaaauto-formaçãoea

A útimê das exigências mencionadas aponta para um tipo de formação global

do professor que acompanha a própria extensão e diversificação dos papeis preüstos

para o seu futuro desempeúo, no quadro do sisterna educativo'
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Subjacente a este conceito de forma@o estii essencialmente a ideia de

desenvoMmento ou crescimento do professor, o que não tem rigorosamente nada a ver

com uma perspectiva comportamentalistâ de tÍeino de determinadas competências ou

do "saber fazer". lsso mesmo e subentendido por Eraut (1988) que associa o conceito

de desenvolvimento do professor ao paradigma do crescimento' ou por Claxton (1978)

ao considerar que aprender a ensinar não é aprender uma profisúo' mas aprender uma

nova maneira de ser.

O conceito de'tom professor" tem sofrido ao longo dos tempos abordagens e

especificações várias, na medida em que tal conceito se prende não só com eígências

pragmáticas, mas também com um sistema de valores' Verifica-se que o processo de

aprender a ensinar exige mudanças de crenças e atitudes, de sentimentos e de auto-

conceito, de percepção e de acção e, finalmente, de conhecimentos É uma tarefa

complexa e pessoal.

A formação de professores é hoje encarada como um período de renovação e de

reflexão educativa, pois, como diz Candy "O ser vivo não resolve os seus problemas

apenas adaptando-se, ou seja, modificando a sua relação com o meio mds'

principalmenÍe, modificando-se d si próprio e, ao inventar novas estr turas internas'

iníegrar-seassimcompletamentenaatiomáticadosproblemasvilai'f'(Candy'1989'

p e8)

O professor é um profissional a quem se exige este tipo de modificação As

crenças que durante largos anos manteve mais ou menos fixas relativamente a

determinados valores como, por exemplo, a rrutuÍeza da escola, são abalados na sala de

aula, as atitudes para com a criança e a autoridade são postos em causa' os sentimentos

de ansiedade têm que ser enfrentados. Não há fuga possível em relação a isso' como
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também há que encarar a eminência constante do erro que, nos primeiros anos> se

revela particularmente ameaçadora. Há ainda que desenvolver a percepção

relativamente ao que à sua volta se vai desenrolando e é necessá,rio obter respostas, tão

pÍontas quanto possível, às dúüdas que se colocam em relação a si próprio e à sua

acção.

O professor teÍL por esse facto, que descobrir um conjunto de maneiras de

estar na escola que sejam simultaneamente confortáveis e eficazes, devendo a formação

ajudá-lo fomecendoJhe os meios para que assim aconteça'

Aprender a ser professor não e o mesmo que, por exemplo' aprender a ser

advogado ou engeúeiro. A estes profissionais pede-se que sejam competentes' capazes

nas tarefâs que a profissão eíge, mas os seus gostos, atitudes e valores não se põem

em questão. Eles podem pennanecer o que erarq podem continuar a ser as mesmas

pessoas, rnas a pes§oa do professor não pode numter-se à parte da acção educativa O

ensino de coúecimentos, por si só, não obstante seja brilhante, bem fundamentado e

transmitido, não chega para garantir o sucesso, a auto-confiança e a auto-aceitação'

Estes factores que não podem ser transmitidos, são mudanças que têm que ocoÍÍer'

mas que não podem ser ensinadas por ninguém a ninguém'

O coúecimento e a prática que a formação fomece podem alimentar e fazer

desenvolver a capacidade de ser professor, mas não podenr, por si"fazef' o professor'

ocoúecimentoeatecnicanãoproduzerrr,porsisós,odesenvolvimento.Esse

desenvolvimento resulta da elaboração natural da personalidade e da percepção, das

atitudes e capacidades, elaboração essa que se processa sobre algo que eústia

anteriormente, suplantando-o mas não o destruindo, antes tornando-o mais capaz e

competente, de uma forma harmoniosa e integradora'
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Ausubel (1968) apontou a solução para este problema ao úrmar "The mosí

important simple factor influencing learning is what the learner already knows.

Ascertain this and teach him accordingly ".

Transferindo esta ideia para o crrmpo da formação de professores verificamos

que é necessário partir das crenças e valores, atitudes, percepções e conhecimentos

dos professores, para sobre eles criar um espaço de reflexão pessoal que conduza às

mudanças necessárias ao êxito profissional. É por isso que esse coúecimento não pode

ser ensinado, mas apenas criadas as condições para que a modificaSo aconteça. Tal

modificação ter4 tambérq a ver com a aquisição de competências tais como a

capacidade de criação de contextos onde o professor possa ensinar e a sua capacidade

de comunicar, apresentando aulas interessantes e com objectivos claramente definidos,

cogrritivamente exigentes e adequadamente sequenciadas e planificadas.

Muito se tem dito e escrito sobre o processo de mudança de atitudes o que se

relaciona com a problemática de saber como as orientações, conselhos e instruções

estão na base do desenvolümento de competências motoras. Como a informação não

afecta directamente a cÍença tambénq por si própria, não cria o desenvolvimento da

competência. Pode guiar, orientar, facilitar ou apoiar essa mudança, mas não e ela que

a produz. Ou seja, a instrugão pode influenciar o crescimento, mas poÍ si não cria esse

crescimento (Claxton, 1978). As suas funções são, por um lado orientar a consciência e

experiência do professor em formação para áreas provavelmente úteis e, por outro,

fornecer padrões segundo os quais o desempeúo do formando possa ser avaliado. A

sua importância e utilidade revelam-se, principalmente, em situações de ambiguidade e

confirsão, em que o professor em formação não conseguiu ainda acumular e integrar
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se

um conjunto de competências e sensibilidades que lhe permitam orientar-se e avaliar-

O estudo que aqui se apresenta pretendeu, através da aplicação de um

questionário, obter informa@es dos estagiários do Curso de Licenciatura em Ensino de

Português e Inglês da Universidade de Evora, relativamente aos seguintes aspectos:

o identificação da(s) abordagem(s) utilizadas pelo professor estagiá'rio no ensino do

Inglês, como úngua estrangeira, e consciencialização do próprio relativamente às

opções tomadas;

. representações dos estagiários sobre os vá'rios actos pedagógicos que integram a

prática docente;

. capacidade reflexiva sobre a prática e integrada na práttica, ou seja reflexão sobre e

na acção;

. obtenção de alguns indicadores relativamente à eficácia do modelo de formação

utilizado.

Partindo da identificação das características do paradigma utillzado m formação

destes professores, pretendeu-se, de certa form4 avaliar a sua eficácia através da

identificação da forma como os sujeitos-objecto dessa formação estruturam o pÍocesso

de ensino e aprendizagem. Sendo a capacidade reflexiva uma preocupação que enforma

a estrutura curricular dos estagiários em questão, considerou-se importante verificar se

os sujeitos em causa se posicionam, face aos vâ'ios aspectos da prática docente, de

acordo com essa preocupação, o que nos daria indicações relativamente à eficácia da

formação, neste aspecto particular.
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Consideramos que o intercsse deste trabalho pode seÍ encarado de duas

perspectivas. Uma delas reporta-se à necessidade de obtenção de "feedback"

relativamente ao plano de estudos em caus4 tanto mais que ainda não foi feita uma

avaliaçâo adequada dos produtos obtidos.

Sabe-se que, devido essencialmente aos descobrimentos portugueses e

consequentes actividades e rotas comerciais, começou por ser maior o interesse dos

ingleses Frela língua portuguesa do que o oposto sendo, até ao seculo XVII, o ensino e

aprendizagem da língua Inglesa considerados pouco úteis: 'tvorthless beyond Dover"

segundo John Florio (cit. por Torre, 1995). De facto, até ao inicio do seculo XVtrI

foram publicadas duas gramáticas para ensfurar Português 4es inglsses2, ao passo que

ú em 1731 apÍrece a primeira gramática para o ensino do Inglês aos portrryueses

(Tone, 1995). Foi a partir de então que os ingleses tomaram um papel cada vez mais

preponderante no campo da metodologia e didiíctica da sua língua a estrangeiros,

salientando-se igualmente ao nível da investigação nesse campo. Esta situação foi

visível até aos primeiros anos de govemação conservadora no Reino Unido,

verificando-se uma nítida subordinação, nos países onde o Inglês era ensinado como

segunda língua, às orientações metodológicas emanadas da Grã-Brctanha Essas

directrizes têm orientado as pnlticas de ensino dos professores portugueses que

geralmente se limitam a uma aplicação acrítica dessas orientações, sem atendercm ao

facto de nem sempre elas serein aplioíveis às circunstâncias específicas do ensino do

Inglês a portugueses.

A outra perspectiva relaciona-se com a concretização e aplicação dos princípios

teóricos que orientam o modelo, ou seja, proporcionar ao professor estagirário

momentos de reflexão na acção.

' Trata-se de " Portuguez Grammar" publicada em 1662, e "Á Conplete Áccount oí the Portugueze
Language" em l70l.

Prágina l0





2. BREVE RESENHA DEALGUNSMODELOS DE TORMAÇÃO

Sabe-se que o crescimento profissional exige investimento em tempo e suportes

adequados, uma vez que o professor desempeúa funções complexas e multifacetadas e

a experiência é importante, mas insuficiente, para possibilitar esse crescimento não

havendo apenas uma forma de se ser bom professor'

O sucesso na forma@o, como na educação, passa pela capacidade de formar

indiüduos capazes de, pennanentemente, se reciclarenl sendo capazes de adquirir

novas atitudes e capacidades e de responder com eficácia aos apelos constantes de

mudança.

o conceito de refleíüdade cnÍica é fundamental neste contexto, dado que ele

assume que o indiüduo em formação tem que construir a sua própria forma$o' a partir

do coúecimento de si próprio (Schon, 1987; Wallace, l99l; Záclner'1983)' Esta

acepção integra-se no movimento actual que pÍocura repensar as questões de

formação, acentuando a ideia de que ninguém forma ninguém e que a formação é'

ineütavelmente, um trabalho de reflexão.

Nóvoa (1991) engloba em dois grandes ramos os modelos de formação de

professores. Por um lado, apÍesenta-nos o conjunto dos modelos estruturantes' onde se

englobam os modelos tradicional, comportamentalista, universitário e escolar, os quais

são organizados em função de uma lógica de racionalidade científica e técnica. Por

outro lado, suÍgem os modelos construtivistas que incluem o personalista' o

investigativo, o contratual e o inteÍactivo-reflexivo Estes partem de uma reflexão
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contextualizada,apaÍtiÍdâqualsepõemdepéosdispositivosdeformação,mantendo

permanentanente a regulação das práticas e prooessos de trúalho'

A reflexiio de Zeichner (1983) sobre formação de professores aponta tâmbán

para um tipo de formação com base na refle:<ão' Partindo de diversos graus de

estruturação do currículo e de aceitação do contexto, o autor arruma em quatro os

vários paradigmas da formação de professores: o tradicional' o

personústa e o investigativo.

o

Os paradigmas comportamentalista e tradicional partem de um cunículo já feito

e recebido pronto, pelo que o professor ern formação tem um papel passivo-receptivo

faceaoconjuntodecoúecimentosque,tradicionalmentgsãoconsiderado§necÉssários

à profissão.

Por seu lado, aos paradigmas personalista e investigativo estií subjacente um

currículo reflexivo e orientado para a pesquisa, na medida em que os conteúdos da

formação partem das necessidades que o próprio formando reconhece em si mesmo e

através dos quais constrói a sua própria formação'

Jackson (1971) paÍte também duma perspectiva deficitá'ria que radica nas

convicções de que uma datla formação é obsoleta ou ineficaz deüdo' ou a uma

formação inicial limitada, ou à falta de actualização no domínio científico da área do

saberministrado,ouaindaporfaltadeactualizaçãorelativamerrteaoscoúecimentos

da á,rea das ciências da Educação. o autor defende assim um paradigma

comportamentalista da formação de professores, considerando que esta teÍn como

objectivofazercomqueosprofissionaisdeensinoadquiram..skills,'específicos.

Contudo, o problema úo é assim tão fácil de solucionar, dado que sabemos que

o crescimento profissional o<ige investimento em tempo e supoÍtes adequados' uma
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vez que o professor desempeúa funt'oes complexas e mútifacetadas g sendo a

experiência importante, ela é, necessariamente, insuficiente para possibilitar esse

cÍescimento até porque não há apenas uma forma de se ser bom professor'

Eraut (1988) apresenta-nos dois novos paradigmas: o da mudança e o da

resolução de problemas.

O primeiro baseia-se na concepção de que a escola deve acompanhar as

mudanças sociais e também os professores devem ser preparados para acompanhar tais

mudanças que, inicialmente, podem não recoúecer ou mesmo rejeitar'

O paradigma da resolução de problemas parte do pressuposto que o acto

educativo é algo de grande complo<idade, pelo que os problemas surgem

constaÍrtemeÍrte. E preciso, poÍtânto, preparar os professores para diagnosticar'

equacionar e solucionar problernas.

Situando-se no campo da formação de professores de Língua Estrangeira"

Mchael wallace (1991) propõe um paradigma reflexivo que consiste essencialmentg

na eliminação do fosso entÍe a teoÍia e a prática no âmbito da forrração e pela

implemerrtaçãodeumazupervisãocríticasistemáücaeconstrutiva.oprofessoréüsto

como um prático refleívo (reflective practitioner) ou seja, alguém capaz de Íeflectir

sobreazuaprática.WallacedefendequeestaaboÍdagemestáeÍnsintoniacomuma

filosofia de ensino centrada no formando. O compromisso que o autor pretende situa-se

entre as componeÍrtes científica e prática da profissão, às quais Wallace associa'

Íespectivamente,omodelodaciênciaaplicada(appliedsciencemodel)eomodelo

profissional (craft model). Este último é essencialmente empírico e imitativo, enquanto

queoprimeiro,sobrevaloÍizandoaimportânciadoscoúecimentoscientíficos,
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substima a prática da sala de aula. Torna-se então necessá,rio integrar as duas vertentes,

sendo para isso imperioso criar a necessidade de uma prática que decorra da reflexão e

que seja ela própria geradora de reflexão.

A competência profissional resulta assim de um processo dinâmico de

interacção entre esquemas conceptuais já construídos e as competências recebidas

durante o período de formação, as quais integram coúecimentos teóricos adquiridos e

coúecimentos práticos ündos da experiência. A formação teÍn um earácter

construtivo, mais cooperativo e menos autoritário ou prescritivo, não se processando

por acumulação ou justaposição de saberes ou técnicas, mas através da reflexão criüca

sobre a prática e, a partir dela, pela construção de uma identidade pessoal.

O paradigna reflexivo proposto por Wallace para a formação de professores de

Língua Estrangeira coincide muito proximamente com o tipo interactivo-reflexivo dos

modelos construtiüstas.

Uma formação desse tipo implica que seja promoüda a interacção entre a

dimensão pessoal e a profissional, de forma a que pertença ao professor o seu próprio

processo de formação, implicando-o nele, porque só desse modo ele fará sentido.

E pela reflexão sobre a sua prática, seguida da reestruturação de uma identidade

pessoal, que a formação se vai construindo. Ou seja, o saber e o saber-fazer vão sendo

activamente ou, melhor dizendo, interactivamente construidos, ao longo da üda do

professor em formação, não podendo ser algo elaborado ou facultado por qualquer

outra pes§oa.

A importância da reflexão como üa para a auto-formação é também uma ideia

cara a Schon (1987). Ao diüdir em quatro elementos o camiúo paÍa a consolidação

do profissionalismo, - coúecimento na acção (lvtowing-in-action). reflexão na acção

Página 15



(reflection-in-action), reflexdo sobre a acção (reJlection-on-acÍbr) e reflexão sobre a

reflexão na ac@o (reflection-on-reflection-in-action) - Schon eüdencia a importância

de procurar em si aqúo que não pode chegírÍ-nos do exterior.

O coúecimento na acção, que se concretiza no saber-fazer, é a componente

cognitiva que orienta toda a acção do ser humano que, para além desse coúecimento

implícito, também reflecte sobre os seus actos enquanto decorre a acÉo' O agente

coloca-se numa perspectiva de auto-observador, reflecte sobre aquilo que faz e tenta

descrever o coúecimento tácito que se encontra subjacente a esses actos. Esse

coúecimento tácito que os profissionais evidenciam ao executaÍ qualquer acção é

aquilo que Schon designa p or "conhecimento na ac$o".

Mas, ao reflectirmos sobre determinada acção no momento em que ela se está a

realizar e sem que, entretanto, ela seja interrompida e, porventurq mercê dessa reflexão

alteramos ou reformulamos o que realizamos, então estamos realizando aquilo que

Schon designa por reflexão na acSo.

Após a acção concluída o homem reflecte sobre ela e analisa

retrospectivamente o pÍocesso levado a cabo, ocorrendo aquilo a que o autor em

questão chama reflexão sobre a acção. Trata-se de uma aná[ise retrospectiva, em

diferido, na medida em que há uma reconstrução mental da acção para, em seguida, se

proceder à sua aná{ise.

Finalmente, ocoÍre uma última actiüdade que se exeÍce sobre os momentos de

reflexão anteriormente mencionados. Referimo-nos a uma reflexão sobre a reflexão na

acção, sendo através dela que se processa o desenvolvimento profissional que propicia

a elaboração de uma forma pessoal de coúecimento, fundamental para a compreensão

dos problemas e para a determinação das acções que futuramente possam surgir.
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Este paradigma de formação procura promover a preparação de professores

reflexivos que assuÍram a responsabilidade do seu próprio desenvolvimento

profissional.

schon considera ainda que os problemas da pÉtica profissional docerte

comportam situações problemiíticas que obrigam a decisões num terreno de grande

complexidade, inseguranç4 singularidade e conflito de valores. As situações com as

quais o professor se vai deparar e que o vão ajudar a desenvolver a sua capacidade de

auto-desenvolvimento refleüvo, são situações problemáticas únicas que obrigam a

soluções únicas tambern.

A praxis reflexiva pode ser prejuücada pela desvalorização dos coúecimentos

dos professores a que a imersão na prática conduz, e tâmbém pela racionalização do

ensino, quando ele não conta com os coúecimentos prádos adquiridos ao longo de um

processo de práüca docente.

Tal impüca que, não so o profissional, mas tarnbém o contexto onde o

profissional se move, sejam mudados (Lyons,l990) e que a formação se articule

intimamente com a experimentação de novas metodologias de trúalho e oom a

reflexão crítica sobre essa experimentação.
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B- coNTDmuALIzAÇÃo E coNCEPÇÃo po ESTUDo

A formação de professores concretizada nas Licenciaturas em Ensino da

Universidade de Evora apresenta-se organizaÁa à volta de um núcleo de discipünas

teóricas, práticas e teórico-práLticas, tanto da iirea científica da especialidade como da

iírea das ciências da Educação, culminando num estágio pedagógico profissionalizante,

com a duração de dois semestres lectivos, e que se desenrola em escolas básicas e

secundárias da região.

A nossa experiência de largos anos no acompaúamento dos alunos estagiários

da Licenciatura em Ensino de Português-Inglês, colocou-nos muitas vezes em situações

de questionamento inómodo, outras de perplexidade e desânimo, fruto de um certo

radicalismo, ao considerar não ser possível através de um qualquer curso

eminentemente teórico preparar alguérq de forma adequada e consistente, para a

profissão de professor. E mais perturbadora se revelava esta conücção, quando à

representação de um estagiá,rio cheio de hesitações, receios e confusões se associava,

posteriormente, a de um profissional competente. Era altura de nos questionarmos

relativamente ao que entretanto acontecera e o que conduzira a tal mudança,

considerada quase impossível durante o período de supervisão

Ao longo do acompaúamento dos professores em formação surgia

frequentemente a ideia de que era impossível "ensinar" aos estagiários tudo aquilo que

eles tiúam necessidade de saber e a dúüda quanto às possibilidades de os ajudar a

adquirir os coúecimentos necessários à prática da profissão. Esta caracteriza-se por

ser uma actiüdade que implica uma actuação inteligente e flexível, resultante da
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integração entre ciência, tecnica e arte e embebida em criatiüdade ou, segundo

Schory" artistry" (SchoÍL 1987, pp.13 e 157-158)

Como é possível fomecer este conjunto de competências mediante um curso de

cariz tendencialmente teórico mas culminando num estágio em que se acentuam as

exigências da prática, com o seu cortejo de situações novas, confusas, complexas,

sempre diferentes como diferentes são as dezenas de alunos com que o professor em

formação diariamente se depara, como diferentes são os próprios estagiá,rios entre si (e

"intrd sf', porque a sua personalidade se altera por vezes ao longo do estágio) e como

diferentes são os vários orientadores com quem interage no quotidiano? Como é

possível preparar para situações deste tipo para as quais, nem as teorias aprendidas,

nem as técnicas aplicadas em situações de simulação, fomecem soluções completas?

Num contexto repleto de situações problemáticas e únicas, a formação teórica

preüamente fomecida não paÍece ser de grande utilidade para conduzir a uma solução,

uma vez que as tomadas de decisão "ensinadas" üsavam essencialmente a aplicação de

coúecimentos científicos, num trajecto de valorização da ciência aplicada o qual,

teoricamente, constituiria a resposta para os problemas que da vida real fossem

chegando.

Os programas de formação de professores partem normalmente do princípio de

que aos professores iniciantes faltam competências e coúecimentos que precisam de

ser ensinados, apesar de haver indicações de que esses professores não estão

completamente abertos a essa instrução, na medida em que trazem consigo crenças

antigas (Shulman, 1987) que podem ter origem no periodo em que eles próprios

frequentaram a escola e que vão actuaÍ como filtros (Zeichner & Listo4 19g7) A

grande dificuldade que, neste ponto, se nos depara e a de distinguir entre aquelas
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crenças que podem ser neoessárias à identidade profissional e as outras que, se não

forem alteradas, não permitem quebrar o ciclo de ensino tradicional.

Ainda no que respeita à problemática envolüda nas crenças do professor em

formação e preciso atender ao facto de que elas não são igualmente rigidas, pelo que

umas são mais susceptiveis de mudar do que outras. Por exemplo, a congru&rcia ou

incongruênoia entre as crenças dos supervisores e as dos estagiár'ios é um dos factores

que mais afecta a mudança (Tillema" 1994).

Neste quadro de interrogações e alguma perplexidade surge uma proposta"

ainda de Schon, valoüando o poder do coúecimento que resulta de uma prática

reflectida" coúecimento esse não coincidente com rotinas instaladas de aplicação de

leis e regras, mas sim com processos de problematização e de invenção de novas

técnicas e saberes, actualizados no momento em que os problemas têm que ser

solucionados.

Esta resposta que satisfaz questões longa e persistentemente colocadas por

formadores acabruúados, tem um certo sabor a derrota, na medida em que coloca

novas questões, relativamente ao período de iniciação profissional. Encarando o

formador como um facilitador da aprendizager4 a prática como fonte de coúecimento

e a reflexão como meio de construção pessoal do coúecimento, que estrategias há a

desenvolver, que técnicas a implementar para concretizar essa triplice realizaçáo?

Na opinião de Schon existem três estratégias possiveis de formação, para o

desempeúo das funções cometidas ao formador. são elas a co-experiment açáo (ioint

experimentation), a demonstração seguida de reflexão (follou, me) e o paralelismo

(play in a hall of minors). A primeira implica um esforço comum do formador e do

formando, tendo em üsta a resolução dos problemas deste, os quais são assumidos

Págilta 21



por ambos. A segunda processa-se através da demonstração, feita pelo formadoq que

descreve o que faz, reflectindo em voz alta sobre isso e dando assim ao formando, não

um modelo para ele imitar, mas um guia para o processo reflexivo deste. Finalmente, a

última estratégia explora o paralelismo entre uma situação de aprendizagem e a

situação correspondente de prática real da profissão, procurando-se fornecer como

que um espelho da situação que a tome peÍceptivel ao indiüduo em formação.

Como se verifica a partir do esboço, muito linearmente debuxado, das

estrategias de formação propostas por Schon bem como das perspectivas atrás

apresentadas e defendidas por Wallace (1991) e Lyons (1990), toma-se claro que os

esquemas de formação cada yez mais assentanr, preferencialmente, em processos de

reflexão e verbalização do pensamento nos quais o formando se envolve, como

iniciação à profissão e às formas de pensamento características da profissão.

Partindo dos coúecimentos teóricos básicos adquiridos ao longo do curso e

combinados com alguns meses de prática profissional, quisemos proporcionar aos

estagiários de Português-Inglês, do ano lectivo de 95196 um momento de reflexão

sobre a sua prática e integrado na prática ou seja" reflexão na acção.

A aplicação de um questionririo, atraves do qual procurámos obter informação

referente às quatro finalidades apresentadas no início deste trabalho, foi pretexto para

essa ocorrência. Ou seja, atraves dele poderemos ficar a coúecer a abordagem

utilizada pelo estagiário no ensino da língua inglesa., o seu nivel de consciencialização

do percurso escolhido, a sua capacidade de reflectir sobre a sua prática e, finalmente, a

obtenção de alguns indicadores em relação à eficácia do modelo de formação seguido.

O questionário aplicado e constituído por 22 questões, umas de escolha múltipla

outras de resposta mista e abarca, na medida das possibilidades deste tipo de
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instrumento de recolha de informação, alguns dos âspectos mais relevantes da acção

pedagógica, entre os quais os modelos de ensino e respectivos suportes psico-

linguísticos, as actividades e os recursos utilizados, o papel do professoq o ensino da

gramática ou a organização social do trabalho.
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4- O PROCEDIMENTO UTILIZADO

Introduçio

O processo de ensino/aprendizagem de uma lingua situa-se normalmente num

contexto donde emergem vá,Íias questões a que é preciso responder. A primeira

remete-nos para os objectivos que devem nortear o ensino: deverá ser a tradução, a

escrita ou a leitura, ou ainda outro tipo de competência?

Um outro tipo de interrogação a que é necessá.rio dar resposta prende-se com a

caÍasleíizatÃa da própria natureza da língua, porque isso vai aêctar, necessariamente,

o metodo de ensino a utilizar.

Obrigatório se toma, igualmente, decidir a que deve obedecer a selecção dos

conteúdos linguísticos a ensinar, bem como os princípios organizadores e a sequência a

ser seguida de forma a facilitar a sua aprendizagem.

E importante também decidir qual o papel da lingua-mãe do aluno nâ

aprendizagern de uma segunda língua e quais as estrategias e actiüdades que melhores

garantias de sucesso oferecer4 nas circunstânciag em que o processo se vai desenrolar.

É preciso notar que, consoante o posicionamento que tomarmos relativamente

aos pontos enunciados, assim é o tipo de metodo de ensino da lingua que elegeremos e

também que esses itens se organizam hierarquicamente, sendo a caracteúação da

natureza da língua um dos aspectos mais influentes no conjunto de decisões a tomar.

segundo Anthony (1963) hq pelo menos, três diferentes perspectivas teóricas

da língua e sua natureza que subjazem aos métodos de ensino das mesmas. São elas as

perspectivas esírutural, Íuncionol e inleraccional.

Khir {)
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A primeira considera a lingua como um sistenra fonnado por elementos

estruturalmente relacionados destinados a codiffcar o significado, pelo que a

aprendizagem da lingua-alvo é encarada como o domínio dos elernentos desse sisterna.

Esiio nesta liúq nomeadamentg os metodos oral e audio-oral.

A perspectiva funcional considera que a língua é o veícúo através do qual se

proces§8 a er(pÍessão do significado funcional. E assim uma perspectivs que acentua as

dimensões sernântica e comunicativa da línguq secundarizando a gramatical. A

úordagern comunicativa do ensino das línguas situa-sê nesta linha.

A perspectiva interaccional considera que a lingua é o veículo privilegiado para

a realizagÃa de relações interpessoais e interacções sociais entre os indiüduos. o

'conmunity Inryaage Leünw", não tanto no modelo desenvolüdo por curran

(1976) mas da perspectiva defendida por La Forge (1975, 1983) baseia-se nesta forma

de encarar a língua: "Ianguage is pople; language is Wsons in contrct; lotgtuge is

perwns in response" (La Forge,l983, p.9)

Â proliferação de metodos que caracteriza o carnpo do ensino das línguas se,

por um lado, repÍesenta uma riqueza de opções à disposição do profissional que lhe

peflnite diversificar, emiquecer e melhorar o seu ensino, por outro, reveste uma âceta

ameaçadora ou, pelo menos, desconfortável de demasiada úundância na oferta o que

gera confi.rsão e dificulta a escolha. Esse desconforto e confusão são, naturalmentg

mais sentidos por aqueles que estão em início de carreira, daí ser importante recolher

info'msção srsceptivel de esclarecer o nivel de peÍtuÍbação que os aflige, por vezes

sern que de tal se apercebarl e daí retirar as ilações adequadas.
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Antes de iniciarmos o procêsso de apresentação do instrumento de recolha de

informação que utilizámos, forçoso se toma fornecer algumas explicações

relativamente à metodologia utilizada neste estudo exploratório

Trata-se de um estudo de casos, opção que se prende com a dimengo do

estudo, com o número de casos que con§tituem a amostra, com a incidêncja regional do

estudo e com o tipo de instrumento utilizado na recolha de dados. Apesar de se tratar

de um instrumento não aferido para a população portuguesa, o seu conteúdo pareceu-

nos adequado à recolha da informação pretendida, na medida em que os princípios

teóricos subjacentes ao ensino das línguas estrengeiras são universais, tendo até sido

alvo de recomendações do Conselho da Europa, e também pelo facto de não haver

recolha especifica de informação condicionada a variáveis contextuais ou culturais, mas

de dados eminentemente técnicos. Tentámos reduzir, contudo, o risco da validade

atraves de uma aplioação cuidadosa, conforme descrevemos mais à fiente. Explorámos,

portanto, o questioná,rio em questão, procurando verificar a qualidade dos resultados a

que ele nos permitiu aceder.

PitgrtÀ27



4.1- Descrição e Anôlise d.o Questionôrio à, Luz d.ae Diferentee

Abord,agens d,o Ensino d,as Línguoe Estrangeiras.

Fomos autorizados a utilizar um questionário experimental3 desenvolüdo na

Universidade de Paris VIII e referente ao estudo das concepções dos professores de

Inglês. Da autoria de Soulé-Susbielles (1979) destina-se a professores ou professores

estagiários de Inglês como língua estrangeira, no ensino secundário.

Trata-se de um questionário misto, com questões de resposta multipla e a

possibilidade de algumas questões de resposta aberta. Tem como objectivo permitir

avaliar as concepções e as práticas de ensino do Inglês como língua estrangeira,

através das representações que delas fazem os profissionais ou para-profissionais em

exercício. Segundo a sua autora, poderá ainda permitir uma avaliação das atitudes dos

futuros professores face ao ensino das línguas estrangeiras.

O questionário é constituído poÍ vinte e duas questões versando vririos temas.

Assim, a primeira refere-se à finalidade da disciplina de inglês no currículo e a

seguinte tem a veÍ com as várias teorias que procuram explicar a natureza da língua, as

quais enquadram e sustentam os diferentes métodos de ensino de uma língua

estrangeira.

As questões com os números 3, 4, 5, 6, e 9 têm a ver com a problemáüca do

desenvolvimento curricular, repoÍando-se as questões com os números 7 e 8 a alguns

dos recursos disponíveis. As questões numeradas de 10 a 17 prendem-se com a

componente socio-afectiva, focando o problema da relagão professor-aluno númeroslO,

L2 e 17) da organização social do fabalho na aula (números 11 e 13) dos tipos de

3 O questionário utilizado enconha-se no Anexo I e aqui deixamos o agÍadecimento à autora.
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enquadramento susceptíveis de ser activados (números 14 e 15 ) e de problernas

disciplinares (número I 6).

O tema avaliação aparece nas questões com os números 18, 19 e 20 e a

formação de professores ocupa as duas últimas questões.

Ao procurar abarcar um número tão elevado de temas cai-se ineütavelmente

numa certa superficialidade a nível do seu tratamento. A não ser assirq ou o

questionário alcançaria uma extensão incomportável, ou o número de opções teria de

se multiplicar desmesuradamente, não sendo aconselhável neúuma destas soluções.

A possibilidade de responder livremente às questões com os números 3, 9, 11,

12,19 e20 permite já aprofundar alguns dos tem&s ern anáüse, se bem que muito ainda

teúa ficado por explorar. Contudo, a potencialidade informativa deste questionário

radica também na informação que subjaz a cada uma das opções, colocadas às várias

questões que o integram. Com efeito, a aná,lise das respostas permite-nos, para além de

coúecer a opinião do inquirido em relaçõo ao tema que a pergunta versa, identificar

também a sua posição relativamente a temas tangenciais, tais como os métodos ou

abordagens de ensino da língua inglesa a falantes de outras línguas. Este aspecto irá

ressaltar da aná{ise que seguidamente faremos das várias questões propostas no

instrumento em apreciação.
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Questâo número I

A opção a) da primeira questão situa-se claramenta na perspectiva do mfiodo

audio-oral. Efectivamente, os principais objectivos de um programa audio-oral incluem:

-accuracy in terms of formal correclness is a primary goal (Finocchiaro &

Brumfit,1983,p.93) ou então, segundo outro autor:

"training in listening comprehension, accutate

pronfirciaíion, recognition of speech symbols as grqhic

cigns on the printed page, and ability to reprduce these

symbols in writin§, (Brooks, 1964, p.1l l)

e, mais adiante, pode ler-se

"...control of the stracture of sound, form and order in the

new language; acqudirríance with vocabulary items íhat

bring content into these structures; ard meaning in íerms

of the significance these verbal symbols hove for those who

speak the language ratively" (Brooks, 196a, p.1 l3).

Â aprendizagem de uma língua estrangeiÍa era considerad4 dessa perspectiva,

como que o dominio dos elernentos ou blocos constituintes da Íngua e das regras que

regem a combinação desses blocos entre si :

"the gronmatical sysíem consisís of a listing of

grammaíical elemenís and rules for íheir linear

combiration inío words, phrases and sentences" (Nchards

& Rodgers, 1986, p.49).
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O linguista americano William Moulton falando no f Congresso Internacional

de Linguistas enunciou os princlpios linguísticos em que deveria basear-se a

metodologia do ensino da língua" de acordo com a mesma abordagem:

" language is speech, not writing; a language is a seí of

lnbits; teach the language not about the language; a

lmguage is what its notive speakers say, not wlraÍ someone

thinks they ought to say; languages are different" (Rivers,

1964, p.5).

As opções b) e d) colocam-se quer no enfoque natural quer no comunioativo.

A origem da abordagem comunicativa pode ser üsta como uma resposta à

critica de Choms§ feita à linguistica estruturalista" deüdo ao facto de ela se mostrar

incapaz de explicar as características fundamentais da língua que são a criatiüdade e a

originalidade das frases indiüduais como os falantes as produzem. Chomss afirma:

'ordinary linguistic behavior clnracterhtically inwlves

innovation, formation of new sentences and Wtíerns

in accordance with ntles ol great abstractness and

intricacy". (Choms§, 1966, p.153)

Para além de focar a atenção de linguistas e psicólogos nas capacidades mentais

que o ser humano aplica na utilização da lingua, também se detém na aprendizagem da

língua propondo uma teoria alternativa àquela apresentada pelos comportamentalistas.

O aprendiz deve ser encorajado a usaÍ as suas capacidades inatas e criativas para

induzir e,/ou explicar as regras gramaticais subjacentes à linguagem.
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Os objectivos do pÍocesso de ensino/aprendizager4 a partir de uma perspectiva

comunicativa, derivam da forma como são encaradas as suas funções, as quais se

caracterizam da seguinte forma:

"The prinay function of language is lor interaction and

commwtication; the primary units of language are not

merely iís grammatical and structutal feafitres, buÍ

categories of functiornl ond communicative meaning as

exemplified in discourse ". (Widdowsoq 1979, p.254)

A abordagern natural (que não deve ser confundida com ,,métdo nqtural'

terminologia utilizada, por vezes, para designar o metodo directo) considera

igualmente que a comunicação e a primeira fi.rnção da lingua e esta um veículo para

comunicar significados e mensagens (Krashen & Tenell,1983).

De acordo com os dois teóricos fundadores da abordagem natural, os objectivos

desta exigem que os alunos sejam capazes de:

'furction adequaíely in the target sifinÍion ... understand

the ryeaker oJ the target loquage ... ío coÍNey requesís

and ideas. T'lrcy need not know every word in a particular

semantic domain, nor is it necesstr! thaÍ the syntu and

vocabulary be flawless-but their proúrction does need ío be

understood They should be able to make the meaning clear

but noí necessarily be accurate in alt details of grammar".

(Krashen & Terrell,1983,p.7I ).
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Finocchiaro & Brumfit (1983,p.93) expressarn bem a mensagem que a

abordagem cornunicativa pretendia fazer passar:

"Fluercy od acceptable loryuage is tlrc primry gml:

acatrrcy is judged wt in tlre absfiact but in antext"

Qucstão númcro 2

Esta questão propõe ao respondente uma reflorão sobre as várias teorias

linguísticas estudsdas ao longo dos anos de preparação teórica e a articulação entre

esse saber e a sua pníúca.

Novamente são colocados em confronto o metodo audio-oral e a úordagem

comunicativa e, do confronto entre as respostss dadas ao conjunto das duas primeiras

perguntas do questionário, pode inferir-se da coer&rcia e consist&rcis das escolhas

feitas.

A teoria linguística que subjaz ao metodo audio-oral, pressuposto na opção a)

deriva de uma perspectiva proposta por linguistas americanos na decada de 50, que

veio a s€r coúecida por linguística estrutural, nascida de certo modo como reacção aos

metodos tradicionais de ensino da lingua, ligados à filosofia e à óordagem mertalista

da gramática que era üsta como um ramo da lógica @ichards & Rodgers,l986). A

linguistica estrutural encâra a língua como um sistema de eleÍnentos estruturalmente

relacionados e que codificam as várias sigrifica@es. Esses elementos são os fonemas,

morfemas, palavras, estruturas e tipos de fiases.
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A teoria da gramátioa gerativo-transformacional de Choms§, subjacente à

opção b) propõe que as propriedades fundamentais da língua derivam de espestos

inatos da mente e do processamento humano da experiência atÍavés da lingua.

A abordagem comunicativa parte assim de uma teoria da língua oomo

oomunicação, na medida em que valoúa o que o falante efectivamente diz,

defendendo-se que ensinar uma Íngua é desenvolver a competência comunicativa

(Hymes,l972). Este conceito não é perfeitamente ooincidente oom a teoÍia da

competência de Choms§ que defende:

"linguistic theory is concerned with an ideal spealcer-

lisíener in a completely homogeneous speech commwtity,

who knanr its tanguage perfectly and is urwffected by nch

gammaticality irrelevant conditions os memory limitation,

distractions, shifts of attention and interest, and errors

(random or chatacteristic) in applying his htowledge oJ the

language in actual perJormazce. " (Choms§,1965, p.3).

Assim, para Choms§, a teoria linguística carastenza as capacidades abstractas

que o falante detém as quais o capacitarn para produzir frases gramaticalmente

correctas.

Para Hymes (1972) essa vertente não chega, devendo a teoria linguistica

incorporar ainda a comunicagão e a cultura. Na perspectiva de Hymes uma pessoa que

adquire competência comunicativa é aquela que adquiriu:

"conhecimento e capacidade pra utilimr a lingua no que

diz respeito ao facto de algo ser formalmente possível e
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aptopriado em relação ao contexto em que é utilizado e

avaliada, bem assim com o facío de algo ser, de facto,

realizada e aqailo que a a realização comporta ,,

(Hynes,l972, p.281).

Halliday (1970), Brumfit & Johnson (1979) e Saügnon (1983) são algumas das

referàcias paÍa uma teoria das funções da língua e da competência comunicativa.

Quanto à aprendizagem de uma segunda üngua ela é encarada, desta

perspectiva, como a aquisição de um meio linguístico para desempenhar diversos tipos

de funções.

Candün (1976) chama a atenção paf,a a necessidade de focatizar o ensino na

pericia comunicativa" em vez de o entender como meio de domínio das estruturas.

widdowson (1978), por seu lado, trata dos actos comunicativos subjacentes à

capacidade de usar a lingua com propósitos diferentes e Green (19g6) identifca as

quatÍo dimensões da competência comunicativa como âs competências gramaüoal,

socio-linguistica, estrategica e, por último, a competência discursiva.

Questõesnúmeros3e7

o problema colocado por estas peÍguntas remete para o tipo de materiais que

suportam as actividades de ensino, motivo por que as agrupamos nesta análise. Aqui se

põem novamente em confronto os dois metodos de ensino de línguas que maior adesão

tiveram ate hoje, ou seja o metodo audio-oral e a abordagem comunicativa o que
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possibilita, novamente, uma comparação das respostas no sentido de se ajuizar da

coeràrcia das mesmas em confronto com as outras, respondidas e a responder.

A opção a) da questão no3 reporta-se ao método audio-oral, na medida em que

nela se pressupõe que o papel dos recursos está perfeitamente subordinado às

exigências do professor, servindo apenas para o ajudar a desenvolver no aluno o

domínio da língua. Essa abordagem determina que os rnateriais sejam cúdadosamente

graduados em função do nível de coúecimentos do aluno e orientados para as

necessidades sentidas pelo professor nesse particular. o liwo de texto muitas vezes

não e utilizado, principalmente nas fases iniciais, porque o aluno está empeúado em

ouür e repetir o que o professor expõe, sendo utilizado apenas numa fase taÍdia da

aprendizagem. Apresenta essencialmente dirilogos, elementovestímulo para "drills" e

exercícios graduados de acordo com os coúecimentos e capacidades dos alunos,

fornecendo uma prática controlada e sequenciada das viirias estruturas, à medida que

estas são apresentadas pelo professor.

À opção d) da questão no 7 coloca-nos a forma como é perspectivada a

utilização do texto na fase inicial tambem do metodo audio-oral. Nessa situação a

exposição à palawa escrita é considerada prejudicial e perigosa, poÍque distrai a

atenção do aluno do "input" oral .Os recursos priülegiados poÍ este método são o

professor, o gravador e o laboratório de línguas.

A opção b), tanto na 3, como na 7, questões, referem_se essencialmente à

abordagem comunicativa. De acordo com Finocchiaro & Brumfit (r9g3) uma das

características desta abordagem do ensino do Inglês e a aceitação de qualquer recurso

desde que ele ajude o aluno, o que varia de acordo com a sua idade e inteÍesse,

esperando-se que haja interacção entre os indiüduos na sala de aula" porque é a partir
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desse exercício de comunicação que a aprendizag«n sê processa. Aprender uma lingua

g portânto, aprender a cormmicar nessa língua. A variedade é um recurso-chave no que

diz respeito a recursos e metodologia.

O facto de termos relacionadoa opção b) da questão n" 7 com a abordagem

comunicativa não implica que, para esta, os textos sejam completamente inúteis. Com

efeito, essa abordagem utiliza materiais baseados eÍn textog mas estes têm pouco a ver

com os üwos de texto tradicionais, cheios de diáilogos e textos estÍuturalmente

organizados- Aqü os textos apresentam pistâs úsuaiq gravuras e fragrnentos de frases

para iniciar a conversação, informações parciais para "pair-work-, etc.

Ainda no âmbito da p€rguntâ no 7 devemos chamaÍ a atenção para a opção a)

que se enquadra na abordagern situacional, metodologia que depende do liwo de torto

e dos recursos üsuais. o liwo contém üções rigidameme organizadas e planificadas à

volta de estruturas gramaticais dilerentes e constituindo a coluna vertebral de todo o

processo de ensino que se organiza rigidarrente à sua volta e do programa de gramática

@aües, Roberts & Rossner,1975). Aí reside a importância do liwo de texto para esta

abordagem do ensino do Inglês. Piuman (1963, p.176) é uma das poucas vozes

discordantes neste processo, ao afirmar "The teacher is expecud to be the mas.Íer of

his textbook".

Questão número 4

Esta questão é a menos discriminatória sob a perspectiva que ümos abordando,

na medida em que as várias opções servern a qualquer metodo como, por o<emplo, as
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opções a) e e), enquanto a outas subjazem abordagens anteriormente postas de lado,

mas alvo de recuperação actualmente. É o caso da alínea d) que, tendo ocorrido

associada ao método da gramática-tradução, é uma prática hoje recuperada,

principalmente a nível do ensino secundáLrio. As restântes enconham-se na liúa dos

varios métodos que valorizam a oralidade, reportando-se a opção c) claramente ao

método audio-oral.

Consideramos que esta seria uma questão a reformular, tomando cada uma das

opções mais restritiva e, portanto, mais discriminatórias, na medida em que se

tomariam mutuamente exclusivas.

Questão número 5

Esta questão coloca-se no extremo oposto em relação à anterior.

Cada uma das opções estrí ligada a uma perspectiva metodológica. A opção a)

estri na linha da abordagem comunicativa, dado que a contextualização é uma das srras

premissas basicas. A b) situa-se na perspectiva do método da gramática-tradugão que

preconizava o ensino da gramática dedutivamente de forma oryanzada e sistemátic4

partindo da apresentação e estudo das regras que seguidamente são praticadas através

de exercícios de tradução. A c) subjaz ao método audio-oral que preconiza, após

apresentação e memorização dos vrírios diálogos, a selecção de padrões gramaticais

específicos que serão o foco de varios tipos de exercícios estruturaisa. Finalmente a

a Estes exercícios estruturais ou "drills" são uma característica do método audio-oral e, segundo Brooks
(1964,pp 156-l6l) podem ser, entre outros de repetição, subsrituição, integração inflexão, restauração,
transposição, contracção, expansão e transformação,

Página 38



Qucstão número 6

Esta questiio põe também em confronto os métodos que temos vindo a

encontrar, colocados qua§e sempre em alternativa" nas pergürtas aoalisadas.

A opção a) coloca-se nitidamente na perspectiva do metodo audio-od na

medida em que esta úordagem pressupõe a repetição de diálogos até á sua completa

memorização: "overJemnin§' é a palavra de ordem.

Quanto à opção b) encoÍrtÍa-se em sintonia com o máodo natural ou com a

abordagern comunicativ4 para as quais os diá,logos são utilizados mas não

necêssariamente memorizadog podendo no entanto sêlo, se e quando estiverem ao

serviço da implementação de situações de comunicação autêntica'

A opção c) não nos parece corresponder a uma posição defendida por qualquer

dos metodos de ensino de línguas estrangeiras, apesar de ter sido uma tend&rcia geral

do movimento da Escola Nov4 como reacção contra as práticas da Escola Tradicional

que baseava o seu ensino na mernorização da informação fornecida pelo professor, a

qual o aluno devia repetir, da forma mais aproximada possivel, em relação ao modelo

fomecido.

Também as pÉticas mecanicistas da corrente comportamentalista estão no

grupo das tendências que era preciso combater a todo o custo, caindo-se por vezes eÍn

exagêros e radicalismos de sinal contrário.
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Questío número 8

Esta pergunta situa-nos num dos pontos mais sensíveis com que, na üragem do

século, se debateu o ensino das línguas. Com a reütalização da linguística e a criação

da Fonética (analise e desorição científicas do§ sistemas das línguas) começe a disoutir-

se qual a melhor maneira de ensinar uma lingua estrangeira, debatendo-se o papel da

língua nativa na aula de lingua estrangeira. Pensava-se que o ensino de uma segunda

língua deveria as§emelhaÍ-se à forma oomo §e adquire a lingua-mãe, ou sej4 através do

uso intensivo da interacção oral na língua alvo, utilizando questões como forma de

apresentar a língua e estimular o diá'logo.

contrariando os prinoípios 8té então ügentes do método tradicional da

gramática-tradugão, passa a defender-se que uma língua estrangeira pode ser ensinada

sem tradução ou utilização da língua-mãe do aluno (Kelly,l969).

Das quatro opções que são disponibilizadas, a alinea c) parece aproximar-se do

papel atribuído à língua-materna no método de gramática-tradução, mas o advérbio de

modo contido na frase contraria essa primeira interprAação, porque adultera a função

que, na realidade, a ela estava cometida:

"The studenls'native language rs lhe medium of

instruction. k is used to explain new iíems and to enable

compmisons Ío be made between the foreign

language and the students' native language"

(Howatt,1984,P.134).
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Esta opção poderá estar relacionada com o método natural. Quanto ao método

da gramática-üadugão ele foi substituído, por alturas da viragem do século,5 e a partir

de então foi decretada guerra total à utilizagão da língua-mãe no ensino das línguas

vivas. Foi o tempo da utilização do método directo, substituto privilegiado do método

da gramática-tradugão, o qual subscreve inteiramente a opção d) da questão número

oito.

Roger Brown descreveu a sua frustração em relação a este método, ao observar

um professor em penosos exercícios de ginástica verbal para tentar fomecer o

significado de palawas japonesas, quando a hadugão teria sido bem mais eficiente

(Brown, 1973,p.5).

Esta mesma orientação é seguid4 embora não exclusivamente, até à II Grande

Guena, altura em que apaÍece o método audio-oral que, apesar das inovações trazidas

a nível das teorias linguística e psicológica subjacentes ao processo de

ensino/aprendizagem das línguas, mantém a rejeição em relagão ao uso da língua-mãe.

" Show how words relate to meaning in the target language" (Brooks,1964, p.143) ou

"the subordination of the mother tongue to the second language by rendering that

inactive while the new language is being learned" (Brooks,1964, p.142) são máximas

a seguir.

O radicalismo referente à rejeição da primeira língua na aula de línguas vivas

começa a desvanecer-se com o advento da abordagem comunicativa que, não

obstante preconizar a necessidade das interacções na língua alvo, não aceita a

5 Várias vezes, ao longo da história do ensino das llnguas, foram f€itas tentativas várias no sentido de
assimilar o ensino da língua-alvo ao da língua matema. Por exemplo, no séc.XVI Montaignê descreve
como foi confiado a um tutor que sê lhe dirigia exclusivamente em latim,desde tenra idade, visto ser
vontade dê seu pai que aprendesse a falar bem latim (Richards & Rodgers,l986,p.9)
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mecanização dessas interacções nem que o aluno possa descoúecer as mensagerxi

que recebe e emite. Máximas cnmo "Meaning is paramounf', "Judicious use oÍ the

native language is accepted where feasible", "Translation may be used where

students need or benefit from #'(Finocchiaro & Brumfit, 1983p.91-3) ou ainda'?z

the beginning presentation of a brief dialog preceded by a motivation ...the

motivation can well be given in their native tong e" (Finocchiaro & Brumfit

1983p.107) passam a ser amplamente divulgadas e aceites, estando assim em

sintoni4 embora não perfeita, com a opção b) da pergunta err causa.

Questilo número 9

Esta quesüÍo não permite uma "nálise tiio orientada como as anteriotes devido

à üversidade de campos que as viírias opções abarcam e ao facto de estas não serem

exclusivas entre si, com referência a qualquer tipo de critério.

Efectivamente o dirflogo professor-aluno é rrma actividade que praticamente

todos os métodos recomendam, pelo que se toma compreensível que as viírias

actividades não possam ser exclusivas de determinados métodos. O que acontece é que

um qualquer método proclama o uso de certos tipos de actividades, como

consequência dos seus pressupostos teóricos sobre a língua e a aprendizagem,

preconizando também a forma como estas tarefas e actiüdades são integradas em

lições e utilizadas como base do processo de ensino/aprendizagern. É preciso, contudo,

não esquecer que a utilização de um certo tipo de actividade reflecte filosofias

diferentes consoante o método.
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Se tomarmos a opção g) como exemplo do que atrrás se disse, verificamos que

os jogos interactivos são mútas vezes utilizados em aulas onde se aplica o método

audio-oral para motivar os alunos e possibilitar mudanças nas actividades da prática de

"drills" que, douho modo, se tomariam maçadoras.(Brooks,l964)

Na abordagem comunicativa os mesmos jogos podem utilizar-se para

introduzir ou possibilitar a práúica dos varios tipos de trocas interactivas

(Littlewood,l9Sl)

A opção a), se comparada com as outras, parece reportar-se à utilização do

método da gramática-tradugão na medida em que o seu principal objectivo era:

"...approach the language first through detailed analysis

of its grammar rules, followed by application of this

lonwledge to the task of translating sentences and texts into

and out of the target language" (Stem,1983,p.455)

A segunda opção, com as ressalvas anteriormente avangadas, parece remeter

para o método oraVsituacional6, cujos preceitos a seguir são:

"...choral imitation and repetition in which students, all

together or in large groups repeat what the teacher has

said... individual repetition of the model the teacher has

gtven. " (Davies, Roberts & Rossner,l975, p.6-7)

6 O termo "situacional" passa a ser utilizado de forma crescente a partir dos anos 60, Íelativamente à
abordagem oral.
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A opgão e), apesar do que atrás se disse, e contrapondo-a com a f)' situa-se no

dominio do metodo audio-oral:

"...leorners are not mcouraged to initiate interaction'

because this may led to mistal«s' Langtage learning is

seen to rewlt from active verbal interaction between the

teacher and the learners-" @rooks,1964, p 142)'

A opção f) pode ser encarada como antagónica relativamente à e)' na medida

em que a cada uma delas subjaz uma certa assumpçõo do papel do aluno na aula de

linguas.

Em sintonia perfeita com a abordagem oomunicativa, esta opção subscreve um

dos preceitos daquela: "students are expected lo inleract wilh each other' through pair

and grottp wor?' (Finocchiaro & Brumfit, 1983, p'93)

As restantes opções integram-se todas em preceitos que enunam da abordagem

oomunicativa, motivo por que se nos toma impossível separáJas Pensamos que a

autora do questionário pretendeu assim verificar, uma vez mais' a ooerência das

respostas dos entreústados.

Reportando-nos ao conteúdo das opções c) e d) ele está em sintonia com a§

palawas de Littlewood, uma das principais referências desta abordagem' relativamente

às orientações paÍa a prátioa docente:

" Interaction activities include conversation and discussion

session§ dialogues and role-plays, simulations, sleetches'

improvisaíions and debates" (Littlewood,1981, p a6)'
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Finalmente a opção h) também assenta nos pressupostos da abordagem

comunicativ4 o(pressos em vários princípios, dos quais respigamos dois com que

ilustramos e firndamentamos o nosso ponto de i$ai'Ianguage is created by the

individwl often íhrailgh tial md enof' (Flrrroccltraro & Brumfit, 1983, p.92) e, mais

adiante: "Ihe teachet cannoí lman emctly what language the students will use"

(Iden, ibiden, p.93).

Questões números 10 e 11

Em todas as situações de ensino/aprendizagem há pelo menos dois conjuntos de

variáveis organizacionais em presença. Elas oompreendem as condições internas que

integram as necessidades, urgências, propósitos e percepções de cada aluno e as

condigões odernas do ambiente que fomece o giau de segurança e aberürra que os

alunos captam.

Dentro da sala de aula o professor pode ensinar a tuÍma como um todo, dMdi-

la em pequenos grupos ou fomecer tarefas indiüduais a cada aluno, interessando acima

de tudo que todo, ,rt..|u* 
".tirurente 

ernpenhados naquilo que fazem.

A diüsão de uma turma em pequenos grupos tem normalmente o objectivo de

conseguir a homogeneidade do ensino (RutteÍ et ú.,1979) e o ensino individualizado

procura ir ao encontÍo das necessidades dos alunos, tratando cada um como indiüduo

que e.
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As questões números l0 e 11 focam o problema da indiüdualização do ensino,

uma área de inovação educativa Íecente, na procura de meios para se adequar às

diferenças indiüduais observáveis entre os alunos.

Temos dúüdas quânto ao objectivo sewido pela inclusão destas questões no

questionário, dado que sabemos que a indiüdualização do ensino passa, não só pelo

coúecimento dos vários métodos que a permiten; pelo recoúecimento das vantageÍls

e desvantagens de cada unr, mas também pelo tipo de objectivos, número de alunos,

recursos disponíveis, capacidades e estilo pessoal do professor e pela grandeza das

diferenças údiüduais detectadas antre os alunos que formam o grupo turma

(Thomas,1987).

A necessidade de analisar as questões em conjunto prende-se, entre outros

factores, com a necessidade de ajuizar da congruência das respectivas respostas, cuja

ausência poderia ser interpretada, do que discordamos, como falta de coerência,

descoúecimento do assunto, ou primaridade na forma de encarar a tarefa.

Havendo apenas um professor disponível para o conjunto dos alunos de uma

turma, a forma mais expedita para indiüdualizar o ensino é diüdi-los em grupos

homogéneos consoante as capacidades detectadas. Por aqui se verifica que, ao assinalar

a opção a) na questão 10, essa mesma poderá ou não ser a escolha na questão I l. De

facto, enquanto a primeira questão é normativa remetendo para aquilo que o

respondente considera dever fazer, a segunda e praxiológica fixando-se no que

realmente se faz, dadas as condições do contexto .

Supondo que se considera a turma como a justaposição de indiüdualidades

diferentes, dever-se-á, por exigências de coerência, procurar formas de indMdualização

do ensino. Mas, por outro lado, tal e susceptível de ser considerado pouco "realista" e,
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desta forma, a opção escolhida na questão 11 poderá ser a primeira. Faltando,

apaÍentemente, coerência interna entre estas duas respostas, elas foram

compatibilizadas pela introdução da expressão "adequado à realidade" na segunda das

duas questões em analise.

Pode ainda acontecer uma situação de certa forma mistificadora, caso não se

atenda a essa ressalva e se opte de forma a compatibilizar as escolhas às duas questões,

adulterando duplamente a resposta, ou seja, que ela não corresponda ao que se

considera "realista'' nem sequer àquilo que efectivamente se faz, situações que,

obüamente, nem sempÍe são coincidentes.

Questão número 12

Esta questão merece-nos algrns reparos. Em primeiro lugar pensamos que as

várias opções não devem ser exclusivas porque o coúecimento da turma e de cada

aluno que a integra constitui uma taÍefa exigente, tanto a nível do sujeito que quer

coúecer, como dos instrumentos a colocar ao serviço desse coúecimento. E quanto a

instrumentos de recolha de dados, apenas se menciona o questionáfio fazendo-se uma

referâtcia implicita à tecnica de observação e à entreüst4 mas não procurando

averiguar em toda a sua extensão a opinião do Íespondente, pelo menos relativamente

aos tipos, formas e meios de observação.

Torna-se portanto pouco elucidativa a questão, deüdo à fraca capacidade

informativa que detém, sobre a existência ou não de uma atitude científica do professor

que "pma poder intervir no real de modo fundamenÍado tero de observar e
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problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipóteses explicativas)'

Intervir e avaliar serão acções consequentes das etapas precedente§' @strela' 1984)

Questão número 13

Cremos que, ao introduzir esta a questão, se pretendeu conduzir à reflexão

sobre as potencialidades e também os riscos que o trabalho de grupo coloca ao

professor no inicio de carreira, bem como procurar indagar como os professores' ainda

em formação, Íeagem a essa situação.

Desde o aparecimento do modelo de ensino para a mestria (Blochl974; BloorÍL

1976) os profissionais de ensino têm consciência de que muitas vezes o elemento que

falta ao aluno para atingir a consecução dos objectivos programáticos é o tempo e não

propriamente competências, ou seja, a distância entre o fracasso e o sucesso

corresponde a um percurso diferente para os alunos que compaÍtilhaÍn as mesmas

dificuldades, sendo o trabalho de grupo um facilitador da adequação temporal e

instrucional, aos níveis de desempeúo exigidos'

Sabe-se igualmente que, quando os alunos trabalham em grupo' deixam de ser

consumidores passando a ser participantes activos no processo de aprendizagerq

aumentando o seu sentido de responsabilidade de uns para com os outros bem como'

nomeadamente, a solidariedade, cooperação, a capacidade de aÍgumentação e o sentido

critico. Mas todas estas capacidades e atitudes não são, muitas vezes, potencializadas

pelo professor iniciante, porque este receia que a indisciplina se instale na sua aula'
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deixando-o sern capacidade para controlar o tipo de interacção que é criado. Iremos

saber como pensam os estagiários de Português-Inglês em relação a esta problemática.

Questões números 14, 15, 16 e 17.

O professor tradicional procurava afirmar-se no acto educativo, impondo ao

aluno os seus valores e maneiras de estar. Este tipo de actuação tendia a gerar o

desinteresse e mesmo a rejeição do aluno que se sentia desvalorizado peÍante essa

atitude.

Com o movimento da Escola Nova procurou-se que a situação educativa

criasse condições de acolhimento e atenção que possibilitassem o desenvolvimento e

autonomia do aluno, dandoJhe um espaço de liberdade para criar e aprender e também

para expÍessar os seus próprios valores.

Há correntes que vêem a escola como um instrumento de dominio da classe

docente, esquecendo-se que não há educação sem modelos e que o professor, na sua

acção, tem que os transmitir, pelo que as posições radicais são igualmente negativas no

campo educativo.

AssinL é através das relações interpessoais, que a dinâmica de grupos tambem

favorece, (e que a escola tradicional desvaloriza ao acentuaÍ a afrrmação pessoal e a

competição) que podern ser conciliados e complementarizados os interesses e

necessidades dos vá,rios actores que se moümentam no palco pedagógico.

A questão no14 centra-se numa assumpção generalizada de que o sistema

educativo está em crise. Pais, professores, políticos, a sociedade em geral, glosar4 cada
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um a seu modo, o mesmo mote' e esta questão pretende dar a coúecer o tipo de

atribuição causal que o grupo de respondentes priülegia

Depara-se-nosumaduplaexplicaçãocausal:aqueresponsabilizaosistemaem

termos gerais ou, especificamente, no âmbito da própria discipüna, e a que' um pouco

paradoxalmente, atribui também ao aluno a sua própria insatisfação

Pensamos que talvez fosse importante tornar esta uma questão mist4 dado que

as opções fornecidas são insuficientes para cobrir os pontos essenciais do problema,

sendo importante deixar sobressair as diferentes posturas susceptiveis de ser assumidas

pelo docente, perante a situação em que se encontra a instituição escolar'

A problemática em causa pode, contudo, ür a ser clarificada nas duas questões

seguintes.

A n 15 situa-se no campo dos vários estilos de üderança, assunto que reveste

interesse notório, na medida em que será importante verificar de que forma passou e foi

(ou não) assimilada a mensagem de sensibilização destes estagiá,rios, enquanto alunos

em tempo integral, para a necessidade de manter na aula uma atitude de úertura de

espírito, tolerância e capacidade de negociação, como estratégia preventiva de

comportamentos disruptivos e situações de indisciplina.

Asquatroopçõesfomecidaseüdenciamclaramenteasvá.riasnuancesquea

liderança pode assumir, desde uma posição autocrática à do líder "laissez-faire" '

Quanto à questão no 16, ela avança um pouco mais, colocando-se numa

situação já não preventiva mas curativa e, novamente, o estilo de liderança do profes§or

subjaz às vá,rias opções oferecidas.

AquestãonolTprocuraquestionaraindaoproblemadarelação,masagoÍasob

duas vertentes: a Íelação com a língua (a e d) e a relação professor-aluno (b e c)' Aqui
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se encontra novamente aflorado o desajustamento da instituição escolar aos novos

desafios que se lhe põem e, pela primeira vez, é abordado o problema das expectativas

do professor que o levam, por vezes, a criar realidades adequadas às suas percepções

relativamente aos alunos, a paÍtir de crenças, da observação ou até de estereotipos.

Nesta questão a ênfase coloca-se também ao nível da comunicação, focalizada

tanto no emissor como no receptor, ou ainda na mensagem propriamente dita, a qual

parece condicionar a atitude dos dois actores do processo. Ou o emissor ignora os

interesses e reaoções do reoeptor ou o emissor domina o receptor.

Para além das variáveis ligadas ao esquema da oomunioação há outros factores

que podem estar implícitos nas várias opções apresentadas e que, não sendo aí

aprofundados, é preoiso que sejam tomados em consideração a nível da relação

pedagógica. são, entre outros, as relações familiares, as vivências escolares anteriores

do aluno, a sua integração na tunna e na escola, as aspirações e características pessoais

tanto dos alunos comO do professor, a relação deste com a turma e com os outÍos

professores e o estilo de liderança adoptado. Todos estes elementos podern considerar-

se implícitos nesta questão, embora nada nos garanta que assim seja.

Questão número 18

O problema que aqui se coloca tem a ver com a posigão do professor face à

avaliação do seu próprio desempeúo. O modelo tradicional rejeitava qualquer

sentimento de culpa face aos resultados dos alunos, quer por se considerar acima de

qualquer tipo de julgamento, quer por não estar sensibilizado para aceitar que todas as
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acções implementadas üsando a melhoria da qualidade do ensino, dependem da

capacidade de avaliar objectiva e eficazrnente o ensino praticado.

Segundo Medley (1985) há três tipos de critérios para avúar o ensino: o àrito

dos alunos, os compoÍtamentos de aprendizagern e experiências dos alunos que o

ensino propicia e, finalmente, o comportamento do professor em acção.

Se a finalidade do ensino é fazer com que o aluno aprenda" parece lógico avaliar

o professor a partir dos resultados dos alunos. Mas para isso teriamos tarnbém de

contaÍ com o grande número de variáveis que interferem no processo. Se bem que,

generioamente, se aceite que o sucesso/insucesso dos alunos e consequência, mais ou

menos directa da acção do professor, a avaliação deste processa-se, em situação de

estágio, de acordo com o terceiro criterio, ou seja, avaliar o comportamento do

professor na aula. A vantagem mais notória dese tipo de avaliação resulta do facto de

ela ser realizada em cima do acontecimento, havendo, poÍtanto, condições para

rernediar aquilo que foi incorrectamente realizado.

Esta questão dweri4 em nosso entender, apresentar uma opção de resposta

abeÍta a fim de precisar a informação colhida. De facto o inquirido pode considerar que

efectivamente o seu ensino deve ser avaliado, mas não por si, ou ainda que ele pode ser

avaliado a partir das classificações dos alunos, rnas com certas ressalvas que a questão

não contempla.
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Questõec números 19 e 20

E uma prática comum I diüsão da turma em três grupos: o dos alunos bong o

dos medios e o dos Êaoos (Thomas, 1986). O ülema que oriste no agrupamerto dos

alunos é conseguir, equilibrar a diversidade humana e a variedade do program4 de

forma a optimizar a aprendizagem.

Também o ensino indiüdualizado deve ser organizado de tal maneira que o

professor apresênte ao aluno um conjunto limitado de opçõeq de forma a que ele não

fique deambulando fisica ou cognitivamente.

Se houver eficrícia na implementação dos programas de ensino individualizado

ou em pequenos grupos, promove-se a independência, a iniciativa, a cooperação e o

aproveitamento (Stallings,1975). No elrtanto, são pouco üsíveis os efeitos do esforço

oftÍB que é pedido ao professor, podendo não se verificar uma melhoria imediata no

medio da turma, mas esta não deixa de ser uma forma de üdar com as

diferenças evidenciadas pelos indiüduos que constituem o grupo (CalfeÊ &

Piontkowski, 1987).

As origências de efectivos humanos e de mateÍiais de suporte,

comercializados ern todos os paises desenvolvidog para se actualizar a indiüdualização

do ensino, &zem que tal proposta seja ainda uma metâ longínqua, iTm

países com poucos recursos para investir na educaçeo dos seus cidadãos.

As questões com os números 19 e 20 remeteÍr-nos para a situação da

indiüdualização do ensino, já anteriormente abordadq pela necessidade de adaptar

aquele às necessidades educativas reais, a partir da anáüse e identificação de padrões

diferentes da relação com a língua, atendendo a que ha diferentes ritmos individuais de
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apÍendizageÍq diversidade na disponibilização persnte as tarefas pedidas, no esforço

pessoal, no estilo individual e nas estratégias pessoais de aprendizagenr, nos interesses e

motivações face aos conteúdos.

A necessidade de reservar espaço pâÍa adaptação aos diferentes niveis de

consecução que os alunos apresentaÍrL exige mudanças metodológicas e,

inclusivamente, a ttihz.açdo de materiais específicos bem como atenção às situações de

carência, de forma a poder fomecer condições adequadas às necessidades de cada ur4

sequenciando o grau de dificuldade das tarefas de modo a que o êxito seja possivel.

Quanto às situações de insucesso é preciso não esquecer que elas apresentam

um carácter interactivo na medida em que resultam não só das características do

próprio aluno, mas da adequação do processo de ensino a essas características. A

proposta educativa deve, pois contemplar estas situações .

Tanto no caso dos alunos com dificuldades, como no daqueles cujo ritmo é

mais rapido, a Íesposta educativa dwe ser ajustada ao nível de cada uma dessas

realidades. O problema resulta da capacidade, ou possibilidade, de ajustamento aos

níveis de resposta que os alunos apresentam perante as tarefas de aprendizagem.

Deverá ser uma atitude reflexiva de indagação, procura e experimentação por parte do

professor, o meio que lhe permitirá uma aproximação, através do apoio personalizado

que o contexto educativo actual exige.
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Questão número 21

A formação inicial de professores é um problema premente nos vários países

europeus, que renovam o seu interesse num maior envolümento de práticos na

educação e treino de professores (Counoil of Europe,l5. Sessioql98T) questionando-

se qual é o melhor contexto para aprender a ensinar, pergunta que não conseguiu ainda

o desejado consenso (Woolpolk,l989; Guyton & Mclntyre,l990).

Em posições extremadas, alguns pensam que ensinar é algo que se adquire mas

não se aprende por isso a melhor forma de ür a ser professor é ver como agem os bons

professores e agir como eles; enquanto que outros consideram não ser possível ensinar

alguém a ensinar, ou seja, nasce-se professor ou não, mas não se coníegue fazer de

ninguém professor. Por isso não será necessário ensinar a ensinar. Esta perspectiva

deriva de um estereótipo, que apresenta o professor como alguém que fica de pé em

frente de uma turma fornecendo informação (Stones, 1992).

Parece haver um certo consenso ern relação à efiúcia do ensino supervisionado,

na aquisição das competências necessárias para a iniciação à docência (Koetsier el

a1.,1992) apesar de, assinq se coÍrer o risco de ver a formação inicial de professores

substitulda por treino da profissão (Koetsier & Wubbels,l995),

Ensinar é indubitavelmente uma actiüdade prática que assenta numa

preparação teórica básica e o momento de transição de estudante de ensino para

profissional, a que Vonk (1993) chama período de indução, pzrece ser um dos

momentos cruciais da formação. Acontece então um verdadeiro choque com o real,

quando o professor iniciante é confrontado com as exigências da pÉtica de ensino e se
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dá conta do verdadeiro fosso existente entre os seus ideais e a realidade do quotidiano

escolar.

A supervisão cüdadosa, feita simultaneamente por professores coopemntes e

por membros da instituição de formagão, como a que se pratica na Universidade de

Évor4 parece fomecer o contexto mais adequado às exigências da formação de

professores, desde que essa componente prática seja suficientemente realista para

evitar uma iniciação perturbadora (Créton et aL,1989).

Koetsier e Wubbels levaram a cabo um estudo cujo programa tiúa como

objectivos principais estimular a reflexão poÍ parte dos professores estagiaários,

reflexão essa entendida como fenamenta imprescindível para um desenvolvimento

profissional auto dirigido, ao mesmo tempo que pÍocurava promoveÍ a independência

dos futuros professores. Os supervisores da universidade tiúam como fimção ajudar

os estagiários "na aquisição de competências geral, proJissional e técnica bem como

no desenvolvimento de um estilo pessoal de ensino" (Koetsier & Wubbels, 1995,

p.337).

Por seu lado Brouwer (1989) estudou o progÍama de treino prático de

professores na universidade de Utrecht, tendo chegado à conclusão de que o processo

de formação seria mais eÍicaz e permitiria uma transigão mais gradual e adequada à

prática efectiva da profissão se, após o estrigio tradicional (Triad Student Teaching

Period-TSTP), fosse implementado um período de ensino independente com

supervisão à distância. Durante este período os professores em formação agiam por sua

própria iniciativa, discutindo então em grupo, com o supervisor, os problemas com que

se haviam deparado.
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Tendo-se cruzado as experiências de Koetsier & Wubbels e a de Brouwer

verificou-se que o desenvolvimento de competências técnicas parecia ser mais lento no

primeiro caso do que no segundo. Ou seja, parece que o estágio supervisionado, por si

só, não é suÍiciente paÍa fonnaÍ e autonomizaÍ os profissionais de ensino. Talvez a

situâgão de supervisão directa revista contomos de certo modo obsessivos e até

ameaçadores que neutalizam a calma e serenidade necessárias à reflexão produtiva

conducente ao crescimento pessoal.

Por seu lado a supervisão à distância assegura que os professores em formação

possam voltâr atás e reflectir sobÍe as suas experiências de ensino, facto que parece

influir positivamente na suâ aprendizagem. É eüdente que um pÍograma deste tipo

exige disponibilidade de tempo para o aconselhamento estrutural que cabe aos

supervisores o qual propicia o desenvolvimento proÍissional e de um estilo pessoal de

ensino, bem como uma atitude pÍofissional reflexiva.

Do que atrás se disse ressalta a pouca aceitação que a primeira opção nos devia

mereceÍ. No entanto um texto da OCDÚ dá-nos conta de que, apesar de a maioria dos

estados membros ter consciência da necessidade de assegurar aos docentes uma sólida

formagão na respectiva especialidade, nem todos atribuem igual importância à

componente de formação pedagógica. Daí que a inclusão desta opgão não seja absurda,

revelando uma certa razão de ser.

Quanto à segunda opção ela suscita-nos alguns comentários que se organizam

em duas vertentes. Por um lado veriÍicamos a hipótese de ela remeter para um tipo de

formação apoiada na imitação de modelos e métodos que podem não ser os mais

? L' enseignant aujourd'hui, OCDE, 1990.
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favoráveis à aprendi"agem. Este tipo de formação encerra o risco de que possa vir a ser

negada a individualidade do profissional em formação, o qual copia valores

experiências e até caÍacteísticas de personalidade dos modelos disponíveis que mais

favoravelmente o impressionam. Por ouüo lado, esquece-se a necessidade de formação

teórica relativamente as competências exigidas pela profissão, não apresentando

qualquer mecanismo que atenue o "choque com o Íeal" já atrás referido e que é

considerado como a parte mais diÍIcil e complexa da iniciação à profissão

(Veenman,1984; Zúorik,l986; Burden, 1990; Zeichner &. Gore, 1990).

A formação teórica" tanto na área da especialidade como na das Ciências da

Educação, fomece ao futuro professor as noções básicas sobre a natureza do ensino e o

pÍocesso de aprendizagem, levando-o a identificar, analisar e solucionar os problemas

inerentes à profissão. Esta dupla surge na terceira opgão que não esquece também o

papel fundamental da supervisão, como enriquecedora da interacção entre a prática e a

reflexão que ela estimula, e através da qual o crescimento proÍissional vai sendo

construído.

Aliás, as diferengas fundamentais entre as opgões c) e d) resultam da ausência

de uma referência explícita à supervisão na quaÍa possibilidade de escolha e a não

existência, na terceira pÍoposta" de um mecanismo do tipo defendido por Brouwer (á

atrás referido) que potencia o desenvolvimento profissional, meÍcê de uma transição

progressiva e gradual para a prática pedagógica.
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Questão número 22

Tradicionalmente, a formação contínua dos professores era encarada como runa

mera actr:alizagío de coúecimentos rra Íespectiva área de especialidade e a algumas,

espolídicas, jomadas de trabalho ou conferências sobre t€mas variados.

ExisG em Portugal um Programa de Educação Para Todos (PEPT)8 criado em

16 de Maio de l99l que visa estimular um circúto de informação e formação contínua

de professores, numa perspectiva de prevenção do abandono escolar, com üsta à

criação de uma cultura de escolarização prolongada.

Apesar de revestir certa complexidade organizativa e estrutural, é consensual a

aceitação da necessidade e utilidade da formação permanente.

A questão em análise foca esta problemrítica e parece querer confiontar o

respondente com uma gadação valorativa em relação ao t€ma. De àcto, parte-se de

uma opção de "totalmente inútil" para se chegar à de "indispensável". Segúndo a

velha máxima que aÍirma estar a virtude no meio, parece que restam somente as

opções b) e c), ambas numa posição de grau médio, ma" apontando direcções

diferentes. A opção b) encontrajustificação na posição defendida por Nóvoa:

"À formação contínua deve estar articulada com o

desempenho profissional dos professores, tomando as escolas

como lugares de referência. Trata-se de um objectivo que só

adquire credibilidade se os programas de formação se

estruturarem em torno da resolução de problemas e de

I A lula contra o insucesso escolr. Um des$o Wa a construção europeia, DEP/GEF,Lisboa"l995,
p.92.
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projectos de acúo e rrão em tomo de anÍeúdos acdémicos. "

(Nóvoa, 1991, p.30)

Parece assim pouco útil, desta perspectiv4 a recepção de infomração sobre o

as§rÍúo, referente aos dados da investigação, a quâl constitui, noÍmalmente, os

conteúdos acadernicos.

A responsabilização dos profissionais de ensino por todas as actiüdades

decorrentes e concorrentes para o orercício adequado da profssão, é uma ideia que

encontramos expressa em vários todos.

"[Jntil leachers have their ot+'n bdy to exercire overall

responsibility for ilE initial od further training @rd the

regisíration and discipline of its members, they can never

consider themselves a full profession. " @ooth et a1.,1995,

p.l s9)

E o mesmo autor reforça seguidamente a ideia afirmando:

"Emy»,ering uachen ío make colprent provision for

teacher eàrcotion as a whole, from initial training to tle

furtlur professiornl development of eryerierced teachers,

would be a major way of improving tlrc standing and

qualily oÍ íhe proÍession as a whole. "

Opinião ligeiramente diferente apresenta Morais Ferreira que úrma:
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"...no que respein à fornação organizado pelas escolas o

que tem existido são acções meranente pontuais...

respondcndo muilo parcialmenle a necessidades ocasioruis

dos protessores ..úo acções desgarrdas em Ete udo

corte ao sabor da inspiração momentânea dos seus

animdores ... un a vez que eles tanbém anÍecem

normalmente de preparação espec!/ica p«a a função"

(Feneira,M., I 99 l, pp.62-3).

Ainda de acordo com este autor, os professores serrtern "dificaldades

decorrentes da formação geral (de base) e de prepuação na matéria de

ensino"(lder4 ibide4p.64) as quais resultar& entre outÍas causas, da inadequação da

formação científica aos conteúdos curriculares, da formação profissional expressa por

lacunas ao nível da componente de Ciências de Educação, como é o caso de modelos e

métodos de ensino, e da planificação e organização do processo de aprendizagem.

Para Isabel Alarcão (1991-b, p.76) a formação continua é susceptível de ser

conseguida mediante algumas condições:

"Criem-se contexlos Íavordveis, ü-se aos professores uma

sólida formação profissional de base, exija-seJhes e

ajudem-se na tarefa de identificar as dimensões de

formação em que precisam ou desejan insisíir mtma

perspectiva mais futtciotal de reconversão e de

acualização ou numa, mais abrangente, de

desenvolvimento pessoal e profi ssional ".
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Seja qual for a nuance que cative o respondente no que respeita à formação

permanente, não queremos concluir a apreciação desta questão e do questionií'rio que a

conténq sem lembrar que ao longo de todo este trabalho tem estado pÍesente a

concepção do professor como um profissional reflexivo, em cuja formação estão

implicadas competências várias.

A ideia não é tão recente quanto as referências ultimamente divulgadas a fazem

paxecer. De facto essa mesma posição apologetica do reflexão foru jâ hir alguns anos

apresentada por Van Manen (1977) que colocava num terceiro grau de reflexão, a

escolha de altemativas de carácter praxiológico, implicando questões de conteúdos,

metodologias e práticas avaliativas, mas alertando para a necessidade de se ultrapassar

a prática real e atender às implicações morais, sociais e até políticas das escolhas feitas.

Mais recentemente Zeicbner (1993) defende um tipo de formação semelhante,

rejeitando que uma perspectiva tecnica, racional ou utilitií,Íia seja prioritária no

currículo de formação de profissionais capazes de enfrentar os desaÍos que o terceiro

milénio irá necessariamente intensificar.

4.2- A Aplicaçdo do Questionôrio

Tendo necessidade de coúecer, como referimos, as representações dos

estagiários de Português-Inglês sobre a realidade da sua prática, forçoso se tornou

colocálos em situação de reflexão sobre determinadas fâcetas dessa realidade.
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O questionário pareceu-nos, como já foi anteriormente justificado, o

instrumento adequado, em função da metodologia utilizadg tanto à recolha dessa

informação como ao incentivo para uma préüa reflexão, na medida em que os

inquiridos seriam colooados perante questões cuja resposta exigia apreciação crítioa de

um conjunto de alternativas possíveis, mas implicando, cada uma delas, uma

determinada postura do respondente relativamente à problemática em questão.

A aplicação do questionário fez-se ern reunião com os estagiá,Íios, nos dias

designados para a sua deslocação à Universidade de Évora. Todos se prontificaram a

colaborar, quando tomaram coúecimento dos objectivos do estudo.

No início de cada reuniõo faziamos uma pequena exposição, recordando as

finalidades do trabalho e a metodologia da recolha de dados e seguidamente

prestávamos alguns esclarecimentos quanto à forma como devia ser encarada a tarefa

de responder e a necessidade de reflecti sobre as opções colocadas. Lembrávamos

ainda que esta taÍefa não tiúa qualquer interferência na sua avaliação final, na medida

em que era exterioÍ ao seu plano de formação, não constando por isso do plano de

actiüdades aprovado pela respectiva Comissão de Estágio.

Tal esclarecimento era, quanto a nós, imprescindível dado que procurávamos

incentivar a Íesposta às questões abertas as quais, se esta condição não estivesse

assegurada, poderiam revestir um cariz de certa forma ameaçador, visto não gaÍantiÍem

integralmente o anonimato.

Seguidamente distribüamos o questionário, lendo com os estagiátrios as

instruções fomecidas paxa o seu preenchimento e clarificando alguma dúüda que

porventura surgisse. Não colocáLrnos qualquer limite de tempo e ficámos presentes no

local para esclarecer o sentido de alguma afirmação ou dissolver qualquer dúüda.
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Depois de preenchidos, os questioniirios eram recolhidos e a informação neles contida

armazenada e codificada em meios informáticos, passando-se então ao seu tratamento.e

4.8- Tratamento e Anôliee d.os Reeultad.oe

Os dados recolhidos foram tratados e analisados da forma como a seguir se

descreve e que os quadros apresentados ilustram

Pergunta f l: Que linaliilade airtbui ao ensino do Inglês' na sua aula ?

Como se pode observar no Quadro I a maioria dos inqúridos (68%) partilha

uma perspectiva comunicativa, relativamente à frnalidade do ensino do Inglês. Este

resultado indica que há um predomínio de opiniões que se situam na franja mais

inovadora no campo da Didáctica da segunda língua" o que nos permite criar certas

expectativas quanto à capacidade de inovação que estes futuros professores

transportam. Contudo, 20o/o dos respondentes parece ter-se deixado influenciar pelas

práticas audio-orais, resqücios possíveis das metodologias de ensino de que foram

alvo.

e O progÍama utitizado foi o CSS-PC.
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QUADRO I- Percentagens referentes à 1' pelgunta

s Fi o/o

iB t7 680/o

A 20Yo

E ) 8o/o

c 1 4o/o

Pergunta no2z Em que teoria linguística se deve opoiot o ensino fu. língua inglesa ?

No que se Íefere aos fundamentos teóricos que suportam o ensino de uma

língua estrangeira, eles parecem criar uma certa dificuldade de opção aos grupos de

futuros professores que constituem a nossa amostra.

Vemos no Quadro II que, temendo possivelmente entrar em contradições

perigosas, os estagiários rejeitaÍam as opções a) e b) que imptcavam a necessidade de

seleccionar, sem quaisquer subterfugios, uma teoria específica. Fugiram ainda a uma

posição demasiado radical assumida na opção d), pelo que restava s opção c) que,

pouco clarificando, não se torna, ainda assinq comprometedora.

QUADRO II- Percentagens referentes à 2' pelgunta

ES Fi o/o

C ?< 100o/o
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Perguntas no 3t Qual considoa ser a melhor maneira de ensinar Inglês ?

no7z Qual é a sua opinião rclaÍivantente à utilizaçdo da manaal ?

As questões acima referidas relacionam-se entre si pela ligação às várias

propostas metodológicas, pelo que foram tratadas em conjunto, transparecendo esse

facto também na anáLlise dos resultados.

No Quadro III podemos observar que 64%o dos inquiridos escolheu a opçõo a)

para a questão número 3, opção essa que se relaciona com o método audio-oral, tendo

apenas 28Yo optado por uma abordagem comunicativa.

Contrariamente, na questão no 7 a maioria (88%) escolheu a opção que se

relaciona com a abordagem comunicativa, a opção b), havendo apenas 3 sujeitos que

não a escolheram.

Há assim umâ certa contradição nas respostas dadas às duas questões em

anáüse, o que se deve provavelmente ao facto de as opções b) e c) da pergunta no 7

poderem ser consideradas muito semelhantes, o que pode conduzir a uma certa

confusão.

QUADRO III- Percentagens referentes às 3' e 7' pelguntss

Fi o/o

Variável 3

A 16 64 o/o

B 7 28%

D 2 I o/o

Variável 7

iB 1a 88Yo

c 2 8 o/o

A 1 4 o/o
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Perguntr n' 4: Qual é afase mais importank de coda unidade de ensino ?

Relativamente à fase mais importante de uma unidade de ensino, como

verificamos ao consultar o Quadro IV, a opção d) é totalmente rejeitada,

possivelmente por estar muito ligada a um tipo de conteúdo a que os alunos

norma.lmente ÍeaBem com desagrado. Segue-seJhe com l2Yo a única opgão que

claramente se reporta a um metodo de ensino. Os estagiá'r'ios preferiram âs opções com

menor poder discriminatório. Assinr, obtivemos 44Yo de acertos na alínea b), talvez

pelo facto de considerarem que ela englobaria a opção a), ou então escolheram a

exploração de textos, talvez das actiüdades mais usuais na aula de lingua. Jogaram

pelo seguro, não se arriscando por terrenos pouco coúecidos.

QUADRO fV- Percentagens referentes à 4" pergunta

OPÇÕES Fi o/o

B l6 44Yo

A ll 24%

E 5 20 Yo

C J 12 o/o

Pergunta n' 5z Qual é a melhor muneira de ensinar a gramáúica ?

Quanto à melhor forma de ensinar gramánica as opiniões estão bastante

extremadas como o Quadro V nos evidencia. Efectivamente, 56%o dos inquiridos

considera que se parte de um caso concreto, o que apela à contextualização, ideia cara

à abordagem comunicativa. A indução da regra a partir de exercícios estruturais e a
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escolha de 4V/o dos respondenteg o que os coloca na perspectiva do método audio-

oral .

É interessante verificar que nenhum dos inquiridos parece interessado em

percursos dedutivos, dado que a opção b) não foi escolhida por ninguérn, enqüarto que

a posição mais radical (não ensinar gramática) teve uma escolha.

Parece acontec€r que estas pessoas que estão a iniciar o seu percunn

profissional têm a intenção de cortar oom aquilo que lhes parece mais tradiciona[

ainda qug por vezes, pareçam possuir uma ideia pouco clara do que ÍBcusam ou

aceitam.

QUAITRO V- Percentagenc rcfcrenúes à 5'peryuntr

ft o/o

A t4 56 o/o

C lo 40 o/o

D I 4 o/o

Pergunta ao G Que ptsa da asrfuia de nonuiztçfu de tda e üálogos ?

Esta questão coloca o problema da memorização de textos e diálogos na aula de

línguas.

Verificamos pela consulta do Quadro VI que a opção b) é a mais escolhida

(88%) sendo a c) objecto de 3 escolhas, não obstante representar uma perspectiva

mais radical do que a opção a).
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Pensamos que esse tipo de Íesposta se deve a uma certa forma preconceituosa

com que a memorização passou a ser encarada de há alguns anos a esta partg em

oposição ao que sucedia em tempos ainda não muito distantes, em que ela era a base de

toda a aprendizagem.

QUADRO VI- Percentrgens refcrentes à 6'pergunta

oPÇÔES fr o/o

B ,) 88 o/o

c J 12 o/o

Pergunta a' & Qaal deve ser o papel ila língua motema no ensino dt lkgua

estrangeira ?

Sobre a utilização da Língua Materna (LM) na aula de lingua estrangeira (LE),

constatamos no Quadro YII que a opção mais escolhida, a c), com 68%, é a que

permite essa utilização no caso de haver necessidade de traduár qualquer conceito ou

de explicar um ponto gamatical.

A segunda opção mais escolhida Q4o/o) náo se afasta muito da primeira,

permitindo a utilização da LM sempre que tal permita ganhaÍ tempo. Traduzir

rapidalnente um qualquer conceito, em vez de tentar a §ua explicação na língua alvo, e

fomecer explicações na LM em relação aos vários itens gamaticais, são formas de

poupaÍ tempo na aula de LE. Pensamos, pois, que estas duas opções não se afastam

muito em termos de conteudo.
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A velha proibição nascida do Método Directo (opção d) obteve apenas uma

escolha, bem como a opção a), igualmente proibitiva" embora num nível de menor

exigência.

QUADRO YII- Percentagens referentes à 8' pergunta

OPÇÕES Fi o/o

17 68 o/o

6 24%

C

B

D I 4%

A I 4%

Pergunta n' 9: Assinale as t@. aaividades mais rentáveis no ensino da língaa

inglesa

Sobre as actiüdades mais rentáveis na aula de LE foram solicitadas duas

escolhas; contudo um dos inquiridos apenas indicou uma.

Se considerarmos cada preferência singular verificamos (Quadro VIII) que os

estagiários priülegiaram o diálogo Professor/Aluno e a aprendizagem de regras seguida

de exercícios, o que não deixa de ser interessante dado que, na questão no5, haüam

rejeitado este tipo de metodologia dedutiva (opção b).
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QUADRO V[I- Percentegens referentes à 9' pergunta (Preferência singular)

o E§ Fi o/o

E 19 39 o/o

A 1,2 25 o/o

D 6 t2%

C 4 8%

G J 6%

F 2 4%

H a 4Yo

I 1 2Yo

0B

E notório que a maioria das escolhas desta questão recaiu nalguns aspectos

tÍadicionais do ensino (diálogo vertical e dedução) seguindo-selhe a escolha de uma

actiüdade de tipo criativo como é a elaboração de um "sketch" original .

Das combinações a mâis escolhida (Quadro IX) foi a a)+e) com 36%, seguida

da e)+g; e e)+d) oom 12o/o cada uma. Contudo, em todas elas o peso da opção e) é

determinante, na medida era que os resultados brutos nos deixam ver que e) obteve 19

escolhas, d) apenas 6 e g) só 3.

Parece estranho que tendo a abordagern comunicativa sido priülegiada,

nalgumas questões anteriormente analisadas, a combinação d)+h) tenhâ sido objecto de

apenas 2 escolhas, abaixo das actiüdades lúdicas que foÍam seleccionadas 3 vezes.
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QUADRO D(- Percentagens referentes à 9' pergunta ( Escotha combinada)

OPÇÕES Fi o/o

AE 9 36%

EG J 12 Yo

ED 3 t2%

EH 2 8%

DH 2 8%

CD 2 8%

AD I 4Yo

CF 1 4 o/o

EF 1 4Yo

A] 1 4Yo

CE I 4%

Perguntas l0'. Como devem ser considerados, pelo proÍessor, os alunos dc uma

tutma ?

lh Que tipo de ensino consideru mais odequodo à realidadc na sala de

o a?

Da confrontação dos Quadros X e ) podemos verificâr que, tendo a maioria

dos respondentes (76%) considerado a turma como a justaposição de indiüdualidades

diferentes, se considera o ensino misto como o tipo de ensino mais realista. A opção
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que defende o ensino indiüdualizado foi a que teve menor número de escolhas :1= 4%

( ver Quadro X).

Note-se que a opção que preconiza um ensino global, dirigido a toda a turma

ocupa o 2o lugar nas escolhas à questão ll, o mesmo acontecendo com a opção a) da

questão 10, que considera que os alunos de uma turma formam um todo.

Parece assim que, para além de um certo nível de coerência patente na

comparação das respostas às duas questões em causa, os inquiridos, tendo a noção do

que deveria ser feito, procuram conciliar esse princípio com os dados contsduais que a

situação educativa lhes disponibiliza.

QUADRO X - Percentrgens referentes à 10' pergunta

ID Fr o/o

D l9 76 Yo

A 3 l2Yo

c 2 80Á

B I 4Yo

QUADRO XI - Percentrgens r€ferentcs à 11' pergunta

OPÇÔES E o/o

15 60 Yo

5 20 Yo

4 t6%

D

A

B

C I 4Yo
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Pergunta 12: No pressuptxto de que é imponante, como conhecer os alunos e a

tutma ?

Relativamente à melhor forma de coúecer os alunos de uma tuÍrnq os

inquiridos parecem pouco sensibilizados para a criação de uma atitude científica que

parte da observação sistemática e formulação de hipóteses explicativas para o que foi

observado. Com efeito, como nos mostra o quadro )(II, a maioria (40%) confia na

intuição para chegar a esse coúecimento e apenas 160/o refere a necessidade de

utilização sistemática de instrumentos de recolha de informação. Os respondentes ainda

consideram que conversas ocasionais em pequenos grupos (16%) ou indiüdualmente

(12Yo) podem ser meios de obtenção de informação para chegar ao coúecimento dos

alunos de uma turma.

QUADRO XII - Percentagens referentes à 12' pergunta

o ES

B

r, o/o

l0 40 Yo

A 4 16 Yo

E 4 16 o/o

D 3 12 Y.

F 2 8Yo

2 8o/oC
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Pergunta l3t O que pensa do trabalho de grupo ?

Relativamente ao trabalho de grupo (TG) verifica-se que a grande maioria

(88%) o considera pouco intensivo mas estimulante para os alunos. O quadro )ilII

ainda nos mostra que 2 dos inquiridos consideram esse tipo de trabalho fonte de

desordem generalizada e 1 atribui-lhe fraca qualidade.

É interessante comparar esta resposta com o que se passa frequentemente ao

nivel das aulas assistidas e regidas que são atribuídas aos estagiá,rios ao longo desse ano

probatório. Tendo consultado os planos das unidades assistidas e regidas dos 16

estagiáLrios a nosso cargo, verificárnos que, durante o ano lectivo de 95/96 apenas duas

não incluíam aulas cuja actiúdade principal era o TG. Tal constatação leva-nos a

pÍessupor que> apesar de não acreditarem nas potenciúdades formativas do TG os

estagiiírios recoÍrem a ele com muita frequência, talvez por se sentirem menos expostos

e, consequentemente, menos ameaçados, ao utilizar esta tecnica.

QUADRO Xm - Percentagens referentes à 13. pergunta

n Yo

C 22 88%

2 8 o/oB

D 1 4%
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Pergunta 14: Sendo um laao o gual dainteresse dos alunu, qtal é, aa sua

qirrião, a pincipd utsa dasa damobiliaoçno ?

Partindo do pressrposto que os alunos, de uma maneira geral, se encontrün

desrnobilizados, este quêstão procura indagar a causa dessa situação. As opçóes dadas

atribuem-na quer ao sistemq quer à própria disciplina de Inglês, quer ainda aos

próprios alunos e à sociedade.

Vernos no quadro )üV que I quese totalidade dos inquiridos (96%) culpam o

sistema escolar pela zua desadaptação e apenas I em 25 considera que são as várias

soücitações sociais que afastam o aluno da escola lerrando-o a desinteressar-se das

actiüdades que ali lhe são propostas. Mas, perguntamos nós, não será a púpria

desadaptação do sistema escolar que leva o aluno a deixar-se prender pelas solicitações

da sociedade eÍrvolventg relegando as actiüdades escolares para um lugar escuso,

distante dos seus iúeresses ? Parece então que todos os inquiridos estão em sintonia.

QUADRO XIV- Pcrcentegens referentcs à 14. pergunta

OPÇÔES 4 o/o

A 24 96 o/o

D I 4 o/o

Perguntr l5z O que cottsidaa" entfu, necesxúrio fogr ?

Esta questão completa a anterior indagando qual ou quais as possíveis soluções

para a situação ali delineada. A maioria dos inquiridos (90%) parece ter oaptado a

mensagem que ao longo do curso lhes foi sendo transmitida, tendo optado pela via da
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negociação pedagógica na tentativa de oonoiliar as necessidades e interesses dos dois

actores principais da cena pedagógica.

Como vemos no Quadro XV a opção a), que recusa qualquer negociação ou

desúo do camiúo preüamente tragado pelo professor, nlio foi objecto de neúuma

escolha, o que nos faz cÍer que, ou resultou a sensibilização de que os sujeitos foram

alvo, ao longo dos 4 anos prwistos no seu plano curricular, ou aqui está marcada a

influência dos "contratos pedagógicos" tão em moda nos tempos que correm.

Quatro dos inquiridos têm uma posição menos consistente, considerando dever

permitir que o seu ensino seja condicionado pelas necessidades e interesses dos alunos,

e um deles considera mesmo que, se assim não fosse, os alunos seriam injustamente

prejudicados.

QUADRO XV Percenttgens referentes à 15" pergunta

s Fi o/o

B 20 80 o/o

C 4 L6%

D 1 4 o/o

Per3unta 16: Como entenile que devem ser tratados os problemas de indisciplina ?

Esta questão coloca-nos o problema da indisciplina e a forma de lidar com ela.

Grande parte dos inquiridos (68%) considera ser necessário discutir o problema com a

turma enquanto os restantes 32%o vêm na severidade, a manter desde o inicio da

relação pedagógica, o meio de witar a degradação da situação.
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Confrontando as respostas a esta questâo com as fomecidas à pergunta anterioq

encontramos runa certa incoerência. De facto, a grande maioria qug na questão

anterioÍ, a via da negociação não se encontra totalmente representada na

resposta a esta questão (ver opção B no Quadro XVI), nem os 32%o que nesta

pergunta advogam o uso da severidade correspondeÍn aos 2»yo que na anteÍior

colocavam os interesses e necessidades dos alunos acima de tudo, receando prejudicrí-

los injustamente.

Quanto às diêrenças de tema das duas questões, sabemos bem como e quanto

estão relacionados os dois termos "concepções pedagógicas- ir/disciplina,,.

QUADRO XyI- Peroenttgens referentes à 16'pergunta

o

ir'l

A

E Yo

t7 68Y.

n 32 Yo

Pergunte l7: A que otibui o sentimcnto generulizado de daqçno no qae ü4,

reryein oo üálogo hofes«r/olano na oila ile inglês ?

Tínhamos verificado que esta quesüio trata a atribuição causal do insucesso da

relação que é perspectivada a partir de duâs vertentes: a relação com a língua e a

relação professor/aluno @/A)

As respostas obtidas atribuem as dificuldades do diráIogo p/A à natureza da

própria disciplina de Inglês, considerando que grande parte dos alunos (gg%) se sentem
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constrangidos no plano linguístico, pelo que não conseguem manter um diá'logo com o

professor (ver Quadro XVII).

Alguns dos inquiridos (22%) consideram que tal se deve ao facto de o professor

esperaÍ demasiado dos alunos, rnas note-se que a causa indirecta é também a

dificuldade em manteÍ um diálogo aceitável e coerente na língua-alvo.

A relação P/A sai ilesa desta contenda, o que tambem não nos causa grande

espanto dado que os estagiários apostam muito, regra geral, na relação, a qual é

particularÍnente cuidada.

QUADRO XV[- Percentagens referentes à 17' pergunta

OPÇÕES Fi Yo

A 22 88 Yo

12%D 3

Per€unta 18: Como podc o professor avaliar o seu ensino ?

Sobre a forma como o professor pode avaliar o seu ensino as opiniões dos

inquiridos dividem-se pelas duas primeiras opções, com 600Á para a a) (Atraves das

notas obtidas pelos alunos) e 40o/o para a opção b) (Intuitivamente, de forma global,

segundo as suas impressões), como se pode verificar no Quadro XVI[.

E possível que algumas das escolhas que üeram a recair em b) tivessem podido

avolumar o resultado de a), se essa opção contemplasse algumas ressalvas que a

tomassem menos ameaçadora.
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Consideramos interesssante o facto de neúum dos inquiridos se considerar,

enquanto docente, desobrigado de ser submetido a avaliação, mas pensamos que o

facto de ninguém ter escolhido a opção c) @e forma sistemática, através de

questioniírios aos alunos) poderá indiciar falta de atenção ou então alguma falha ou

omissão a nível da formação teórica deste tipo especial de docentes.

QUADRO XVI[- Percentagens referentes à 18' pergunta

OPÇÕES Fi o/o

A 15 60 o/o

B l0 40 o/o

Perguntas l9t Qual é, na saa opini.õo, a melhor atitude a odaptu em relação aos

bons alanos ?

20: Quol é, eníão, a melhor atitude para com os alanos fracos ?

Estas questões remetem para o dilema que o professor enfienta fiequentemente,

ao procurar o equilíbrio dentro da diversidade humana que a turma lhe apresenta. Mas,

enquanto na questão no 19, relativamente aos bons alunos @A), mais de metade dos

inquiridos (52%) escolhe a opção b), (ver euadro ) X) considerando dever dar-lhes

actiüdades adaptadas, mas dentro do quadro da turma, em relação aos alunos fracos,

tratados na questão n" 20, 680Á dôs respondentes escolheu a opção a), considerando

que estes deverão ser tratados como os demais, para não lhes fazer sentir a sua

inferioridade. correspondendo à opção a) da pergunta 20, aparece-nos, na questão no

19, também uma opção a) mas que congrega apenas 48yo das respostas. Como explicar
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a diferença de 20oÁ e*re op@es perfeitamente idênticas? A única explicação possível

deve-se, em nossa opinião, à razão apresentada em cada uma das opções, para a

atribúção da mesma forma de tratamento. Enquanto para os BA aquela se justifca pelo

facto de "não favorecer o elitismd' em relação aos alunos fracos a razão fornecida e

"Nõo lhes fazer sentir a sua inferioridade". Ha, pois, um predomínio do factor afectivo

em relação aos alunos mais fracos, o que é compreensível pelo facto de se tratar de

professores-estagiários, grupo normalmente sensibilizado e empeúado na vertente

afectiva do processo.

A situação dos inquiridos explica igualmente o facto de apenas 2 terem

escolhido, na questão 20, opções relacionadas com a indiüduali zaçáo do ensino. Trata-

se de uma exigência para a qual este grupo não deve sentir-se ainda preparado, dai ter

haüdo só 2 escolhas nesse sentido para a questão 20 e neúuma para a 19.

QUADRO XD(- Percentsgens referentes às 19" e 2O'perguntas

ES F

B l3

19 A 12

o/o

s2%

48 o/"

)(r

A 1.7 68 o/o

B 6 24Yo

C 1 4%

D 1 4%
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Pergunta 21: Como devem ser lormados os professores de inglês ?

No que respeita à formação de professores, os estagiá'rios que responderam a

este questionário diüdem-se, nesta questão, entre as opções c) (52%) e d) (44%),

como nos mostra o Quadro )O( .

A diferença fundamental entre elas resulta de a opção d), ao contrário da c),

não apresentar uma referência explícita ao estágio supervisionado, falando apenas de

"uma iniciação controlada e progressiva à prática pedogógicd'. Neúum

respondente, contudo, considerou que "solidos conhecimentos do lingua que vão

ensinaf' seja formação suficiente para o futuro professor de línguas.

E ainda possível que algumas das fugas à opção c) constituam a reacção a um

certo'trauma" provocado pelas inúmeras aulas assistidas a que o professor-estagiário

tem de sujeitar-se.

QUADRO XX- Percentagens referenúes à 21' pergunta

Fi

c 13

o/o

52 o/o

D l1

B 1

44 o/o

4 o/o

Pergunta 22: Qual é a sua qinião sobre a formação contínua de prolessores ?

Sobre a opinião dos estagiários de Português-Inglês em relação à formação

oontínua, a maioria (84%) considera- a '7iti I em estdgios de formação permanente e a
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título de informação sobre as novas coffentes pedagógico4idacticac,. Neúum dos

inquiridos a considera indispensável e apenas I acha que é totalmente inútil,

sobrepondoJhe a "experiência pessoal,', como verificamos no euadro )Ofi.

Dois dos respondentes consideram-na útil desde que .feita no terreno,, e outro

encontralhe utilidade apenas para "colmatar lacunas da formação cientifica inicial".

Pensamos que os inquiridos seguiranr, na sua maioria" a velha máxima de que

"no meio é que está a virtude", fugindo a situações-extremo, pelo que as escolhas se

situaram nas opções c) e b), como já referimos.

QUADRO XXI - Percentagens referentes à 22. pergunta

§ Fi o/o

C 2t 84%

B 2 8%

E I 4%

A I 4 o/o

Dado que o tipo de respostas obtidas representavam vários conjuntos de

conceptualizações procurámos, posteriormente, verificar se haveria grupos díspares na

aÍnostra que trabalhámos.

Procedendo à anáüse de "cluster§' verificámos primeiro a exist&rcia de dois

grupos distintos. Posteriormente, ainda indagámos da possibilidade de existirem mais,

tendo apenas conseguido três agrupamentos, dois com 12 casos cada e outro com

apenas um caso (o 16).
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Tanto no caso de dois agrupamentos como no de três, a vaiável lZ

(correspondente à pergunta com o mesmo número) foi a que evidenciou maiores

diferenças, como podemos ver pelos euadros )O(II e )OflIIt0. Foi, aliris, em função da

resposta à pergunta 12, que um caso (o número 16) passou a integrar o terceiro

"cluster". Se atendermos as observações feitas relativamente à questão no 12

veriÍicamos que as suas características e insuficiências não conduzem a uma tomada de

posição relativamente à obtenção de dados dÍspares a partir dela.

Tomando por isso apenas em consideração dois agrupamentos, resolvemos

procurar saber, através duma anrílise de variância, qual o tipo de questões que conduzia

a maior variabilidade entre os dois grupos formados a partir do procedimento anterior.

A análise da variância (com um GL= 22) ofereceu-nos os resultados que se

podem observar no Quadro )O«V. Aí verificamos que as questões 7,ll,12, 15,21 e

22 sãa as que determinam, nos dois grupos, diferengas mais significativas, como o

valor de p nos evidencia.

QUADRO XXIV - Resultados da Análise de variância

a oNo F p

1 78 46

2 .76 .48

3 26 .76

4 90 .42

5 .57 57

'0 Os Quadros referidos encontram-se no Anexo 2
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QUN)RO XXfV (Continuação) - Resultados da Análise de variância

QUEST If F p

6 1.90 .t7

7 24.37 00

8 2.07 .14

1.78 .19

6.91 00

l0

1l

t2 47.93 00

t3 05 94

t4 52 60

15 1 1.78 00

t6 r.82 .18

17 1.90 .17

l8 82 45

l9 1.29 29

20

21

.41 66

5.99 00

22 16.76 00

No que respeita à questão no 7 recordemos que ela se reporta à utilização do

manual, tendo 88% dos zujeitos, optado pela questão que menos os comprometia, a

qual se encontra também relacionada com a abordagem comunicativa. Também na
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questão no 15 (como lidar com o desinteresse dos alunos) a grande maioria dos

respondentes se fixa numa opção, a b) com 80% das escolhas e na pergunta no 22, cuja

opção c) congrega 84% das respostas.

A questão no 1 I tem a ver com o tipo de ensino ministrado, mas aqui a opção

mais escolhida recolhe apenas 60% dos respondentes que optam pela posição menos

responsabilizadora, o mesmo sucedendo no que toca à questão no 12, cujas escolhas

também se repartem por viírias opções apesar de o factor "intuição" ter congregado

40% do total. A questão no 21 apresenta o mesmo tipo de resposta das duas anteriores,

com os sujeitos praticamente divididos ao meio entre as opções c) (S2o/o) e d) (44%).

4.L Interprctaçõo d,oe resultados

O tratamento a que submetemos os dados obtidos permitem-nos avançar

algumas observações tendo em üsta as finalidades deste estudo, opoÍtunamente

explicitadas.

Relativamente à identificaçõo das abordagens utilizadas no ensino da lingua

inglesg verifoamos que os sujeitos oscilam entre a adesão à abordagem comunicativa e

à audio-oral.

Parece-nos também que os inquiridos revelam um fraco nível de

consciencialização relativamente à opção tomada (se é que existe realmente uma opção,

uma vez que parece não haver consciência disso). Esta constatação é üsível pela
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impossibilidade de encontrar um padrão coereÍte nas escothas das opções às questões

que se ligam a uma ou outra das referidas abordagens metodológicas.

Se atentarmos na.!l questões números 1,5 e 7 percebemos que as opções que

congregam maior número de escolhas relacionam-se com a abordagem comunicativa"

respectivamente as opções b) com 68Yo, a) com 56%o e b) com 88%.

O mesmo não acontece no que se refere ao número de escolhas das opções

relacionadas com a mesma abordagem, no caso das questões números 3, 8 e 9, em que

o metodo audio-oral foi o privilegiado, respectivament e, com 640/o na opção a) da

pergunta no3, 887o na opção b) da pergunta no8, tendo a opção mais próxima da

abordagem comunicativa, a b) na questão no 9, obtido apenas 24%. Ainda nesta ultima

questão veÍificamos que a combinação d) + h), característica da úordagem

comunicativ4 apenas recolhe 8Yo. Por outro lado, a incidência no diálogo vertical

(untamente com alguma improüsação), que se adequa mais aos princípios da

abordagern audio-oral do que aos da comunicaüva, obtém a percentagem mais elevada

Estas respostas parecem indicar que os professores estagiários não seguerl

pelo menos de uma forma consciente e fundamentad4 uma determinada metodologia.

Tal pode ser devido à fraca consistência dos coúecimentos teóricos adquiridos ao

longo do curso, ou à incapacidade de os transferir para a prática docente. São provas

disso as conüadições constantes na escolha das diversas opções ligadas a metodos de

ensino específicos, como podemos verificar, por exemplo, â contradição entre as

opções a) da pergunta n" 3, com 640/o (mé:todo audio-oral) e a opçiÍo a) da no 5 com

56% (abordagem comunicativa), ou ainda entre a b) da questâío no7 e a b) da no8. No

primeiro caso as opções que receberam maior adesão nas duas questões referidas (3 e

5) são artagónicas. No segundo caso (7 e 8) a opção mais escolhida na questllo no 7
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(88%) corresponde, em termos de fundamentos teóricos, à opção b) da questão no g a

qual teve um reduzida percentagem de escolhas e4yj.r,

Encontramos assim, a par de alguns princípios

inovadores, práticas tradicionais de que os póprios foram alvo e que tendem a

reproduzir. são exemplo desta situação as opções mais escolhidas nas perguntas 5 e 9.

Se, por um lado, o sujeito se mostra atento à necessidade de contextualizar o ensino

que pratica, pelo outro, privilegia ainda o tradicional diálogo vertical a outro qualquer

tipo de interacção.

Igualmente vemos degladiar-se os princÍpios teóricos estudados e as

imposições da prática, cujo exemplo estii patente nâs respostas à questão 2 e no

confronto entre as opções escolhidas nas perguntas l0 e ll. Se, por t,m lado,

consideram que a teoria pouco interessa desde que a sua utilidade seja assegurada,

verifica-se que essa utiüdade nem sempre é potencializad4 ou poÍque não existe

informação, ou porque não foi suficientemente assimilada para poder ser transferida e

aplicada em situações práticas, daí as incongruências patentes nas respostas as

questões no l0 e I l.

Se confrontarmos a opção mai5 g5çslhida na questão no 12 (4}yo) e a segunda

mais escolhida na no 18 (40%'), verificamos que novamente as exigências do

quotidiano escolar afastam o professor estagirário da implementação de pníticas

baseadas em princípios teóricos, cientificamente firndamentados. Uma vez mais a

intuição substitui o rigor da atitude científic4 na docência.

Nota-se também a fraca consistência dos conhecimentos tóricos adquiridos, na

medida em que as contradições são constantes na escolha das diversas opções que se

!r Lembrarnos, contudo, que, tal como tivemos ocasiâo de referir, a diferença entre ambas, em termos
de concretização, revela-se, na prátic4 menos Íelevante,
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encontram ligadas a métodos de ensino específicos, como verificamos entre as opções

a) de 3 e a) de 5, ou b) de 7 e b) de 8. No primeiro caso, as opções que receberam

maior adesão nas duas questões referidas são antagónicas. No segundo caso a opção

mais escolhida na pergunta 7 corresponde, em termos de fundamentos teóricos, a uma

sobre a qual recaiu fraca escolha na questão 8.

Encontrámos também oscilações entre a adesão à abordagem comunicativa e à

audio-oral, sem que seja possível encontrar, ao longo do questioniário, um conjunto

coerente de escolhas às questões que se ligam a um ou outro dos referidos metodos.

De facto, enquanto nas questões l, 5, 6 e 7 as opções que se relacionam com a

abordagem comunicativa congregam a maioria das escolhas, o mesmo não acontece nas

perguntas3,8e9.

Encontra-se, por vezes, coerência nas escolhas, como é o caso das questões 15

e 16, nas quais entre as opções mais escolhidas há sintonia de perspectivas. Mas nem

sempre isso acontece, como nos mostram as questões 19 e 2O que nos permitem

verificar que, novaÍnente, o plano afectivo domina a decisão do docente, levando-o a

utilizar bitolas diferentes para uma situação idêntica em termos de organização e gestâo

curricular. As falhas a nivel de fundamentação teórica conduzem a uma tomada de

decisão iadequad4 injusta mas que aparentemente surge nimbada de solidariedade e

empatia. Os princípios teóricos são especialmente úteis em situações deste tipo,

equívocas e capciosas, que representírm autênticas ratoeiras para quem está a iniciar-se

na profissão.

A dominância do plano afectivo que deriva, talvez, de uma aquisição deficiente

de determinados princípios teóricos psico-pedagógicos com o consequente

desajustamento à realidadg manifesta-se nas escolhas relativas às questões no 17 e 18.
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A relativa à questão no 17 parece levar a concluir que a relação pedagógica falha

pelos constrangimentos de que os alunos são vítimas, desculpabilizando-os totalmente

de qualquer falha do sistema, como as opções escolhidas revelam: a) com 88% e b)

com22%o.

A análise das respostas à questão no l8 mostra que o sucesso do aluno é

encarado como a medida da eficácia do professor (60%o para a opção a) o que confirma

uma certa anulação, já apontadq do papel e do 'ELl" do professor perante o do aluno,

de cujo insucesso se responsabiliza o docente. A outra opção escolhida (b) com 4O%),

coúrma o que atrás defendemos, relativamente à pouca influência dos coúecimentos

cientificos adquiridos, na prática destes docentes. Este tipo de situação poderá ser

atribuída a um sentimento de confusão, conflito ou até possível quebra de auto-

imagerg que o actual modelo de estágio propicia.

Habituados a ser constantemente criticados pelos erros de natureza científica e

pedagógica que frequentemente cometem, os estagiários são levados a pensar que, se

algo corre mal, dwe ser sua a culp4 até mesmo no caso das classificações negativas

dos alunos. As hesitaçôes e pouca clariüdência patente nalgumas respostas, tanto

podem ser atribuídas a essa situação de fragilidade como a insufuciência de

fundamentos teóricos.

Um aspecto interessante que esse fenómeno oferece, encontramoJo na Íesposta

à questão no 21: a opção mais escolhida (c) parece eüdenciar a satisfação dos

estagiários relativamente ao seu próprio modelo de formação. Mas esta posição vai ser

posteriormente contrariada pelas opiniões claramente expressas nos seus relatórios de

estágio. Aí, libertos já de tecem duras críticas tanto em relação ao

modelo de formação teórica que consideram desajustado em função das necessidades
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que a prática Íevela, como em relação à própria supervisão cuja eficácia põem em

causa.

A situação de confusão gercralizada eüdenciada nas respostas a este

questionário revela-se ainda na resposta à última questão na qual a maioria dos

inquiridos escolheu a opção c), que explicita a necessidade de informação pedagógico-

didáctica a nivel da formação contínua. Esta escolha massiva (84%) deixa-nos

perplexos por duas ordens de razões. A primeira tem.a veÍ com a constatação, em

respostas anteriores, de que, na sua üda prática, o professor estagiário confia mais na

sua intuição ou na reprodução do modelo mediante o qual foi ensinado, do que nos

princípios teóricos, certamente mais inovadores, obtidos ao longo da sua formação

académicâ. E altura de nos questionÍrÍmos por que razão acentua a utilidade desses

mesmos princípios ao nível da formação contínua. Será pelo facto de os considerar

insuficientes? Nesse caso seria mais lógica a escolha da opção 0!

A segunda razdo da nossa perplexidade resulta do facto de ser a formação

cientifica da especialidadg aquela em que se têm verificado as lacunas mais

preocupantes na formação dos professores-estagiários da Licenciatura em Ensino de

Português-Inglês da Universidade de Évora, como pode facilmente ser comprovado

pela consulta das actas da respectiva Comossão de Estágio. Essas lacunas têm sido

repetidamente manifestadas, principalmente pelos orientadores presentes nas escolas,

mas também pelos próprios estagiários. De facto, tem sido amplamente referido e

discutido, o desajustamento existente entre o os conteúdos que a Universidade fomece

a estes alunos, no campo da sua formação científica de base, e as imposições dos

progÍamas que os mesmos vêm depois a leccionar.

Pálgina 92



I

:.i;



5- CONCLUSOES

Este estudo foi realizado com a finalidade de obter informação que propiciasse

respostas a algumas questões previamente colocadas. uma delas dizia respeito ao tipo

de abordagens ou métodos de ensino utilizados pelos estagiários de portr-rguês e Inglês

do ano lectivo de 1995196, e a consciência dos mesmos relativamente à opção feita.

Verificámos que essa opção não é congruente nem, obviamente, consciente. Ou

seja, as respostas obtidas tanto podem recair numa como noutra abordagem do ensino

das línguas, tendo sido, contudo, mais escolhidas a abordagem comunicativa e o

método audio-oral.

Outro aspecto que pretendíamos explorar referia-se à forma como os

estagiários encaram o ensino. Nesse ponto verificiímos que o fazem, essencialmente,

em função das suas intuições ou em f,rnção daquilo que, pensam, os outros esperam de

s1

A afirmação atlás produzida implica que as opções escolhidas não parecem

resultar de uma reflexão sobre a sua prática e nela integrada, mas são fruto quer de

modelos de ensino de que eles próprios foram alvo, ou então da sua componente socio-

afectiv4 das suas crenç ; e valores, filtrados pela fragilização que a sua situação

normalmente implica.

Relativamente à eficácia do modelo de formação utilizado com os sujeitos em

quest2lo, ela não parece ter sido integralmente compÍovada, essencialmente por duas

ordens de razões.

Em primeiro lugar porque a capacidade de reflexão na e sobre a acgão, que o

modelo em causa procura fomentar, não se revelou claramente nas respostas obtidas.

Pâgna 94



Em segundo lugar porque os coúecimentos teórico-práticos que o elenco

curricular destes estagiários pressupuúa assegurados, em termos da componente de

Ciências de Educação, não parecem enformar as decisões a tomar. De facto os sujeitos

que estudámos parecem dar primazia às técnicas e comportamentos que estão

habituados a observar nas aulas, de uma forma pouco crítica, dado que o peso das suas

conücções parece ser mais forte do que o dos coúecimentos cientíÍicos adquiridos (ou

se supõem adquiridos).

Parece então ser necessário, em primeiro lugar, coúecer as conücções prévias

dos professores estagiários, e demonstrarlhes que algumas dessas técnicas

convencionais já não resultam na maioria das situações que actualmente se üve nâ

escola. Se este esforço não for feito, pode acontecer que os estagiários se iniciem na

profissão munidos de um conjunto de esquemas a que não conseguem adaptar-se

posteriomente, indo, eventualmente, recorrer aos modelos e métodos tradicionais de

ensino, com os quais se sentem mais à-vontade.

Para sair do círculo vicioso da reprodução de modelos, cremos ser fundamental

a ocorrência de uma mudança cognitiva que comporte a noção de que os métodos

pelos quais aprenderarq ao longo de todo um percurso escolar já ligeiramente afastado

no tempo, não satisfazem as necessidades actuais, sendo igualmente imprescindível

leváJos a identificar as rzlzões responsáveis por essa inadequação.

Gupta e Saravanan (1995) constataram que os estagiários aceitam as mudanças

mais facilmente quando consideram que elas preenchem uma lacuna eústente na sua

formação. Mas o camiúo a seguir para os conduzir a essa aceitação não parece muito

Íácil de trilhar dentro do modelo de supervisão ügente, que é ainda o de fornecer doses

massiças de coúecimentos que os supervisores consideram importantes, talvez sem
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terem consciência das verdadeiras razões que os levam a essa consideração, mas antes

porque semprc o foram, e essa é razão suficiente para assim continuarem a considerá-

los.

Consideramos imprescindível que ocolra uma mudança de natureza cognitiva,

pois a transformação deverá surgir de dentro para fora e, para isso, cremos ser

fundamental a aposta na reflexão antes, na e sobre a acção. Mas como vamos saber se

essa mudança realmente se verificou?

Cremos que um primeiro pÍlsso a dar seria coúecer as componentes da

formação em análise que requerem reformulações, tendo em vista adequríJa à

construção da eficácia do profissional de Educação.

Não é, obviamente, uma tarefa flícil, porque não é apenas necessário coúecer

as acções que constituem a"efrcácia" do professor, mas também examinar os aspectos

cognitivos que resultam numa prática efrcaz da profissão. Ou seja, não é apenas

necessário saber o que os bons professores fazem e levar os futuros professores a

reflectir sobre esses produtos e processos, para que possam eventualmente vir a aceitá-

los ou a adaptríJos. É preciso, para além disso, coúecer também os processos que

esses profissionais competentes utilizam para tomar a decisão de fazer isto e não

aquilo, ou seja coúecer os seus processos de pensamento.

Este tipo de pesqúsa exige instrumentos de recolha de dados, e também de

avaliação, extrcmamente sofisticados e de aplicação delicada.

Outro problema que se nos coloca é o modo como poderemos saber se os

professores fazem realmente o que afirmam fazer, ou outra coisa qualquer. A aplicação

de questionários não dá resposta a esta quest Ío. A observação de aulas, leitura de
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diários e sessões de anáúise em grupo, seriam técnicas susceptiveis de fornecer algumas

bases de trabalho interessantes.

Covino e Iwanicki (1996) levaram recentemente a cabo uma pesquisa, com uma

amostra de 33.100 professores, tendo em üsta identificar os comportamentos dos bons

profissionais de Educação e ainda coúecer os esquemas de pensamento que poderiam

explicar as diferenças encontradas a nível do comportamento dos professores.

Apesar do estudo referido ter validado o que a literatura da especialidade tem

avançado como elementos da eficácia da acção docente, os seus autores deixam muitas

questões em aberto. Uma delas levanta o problema da supervisão, questionando se os

comportamentos e atitudes considerados como eficazes e recomendáveis na prática do

bom professor, serão encarados do mesmo modo pelos supervisores.

Não é fícil fazer-se formação de professores. Os vários paradigmas que têm

emergido ainda não conseguiram resolver o problema, e a prova disso encontra-se na

série de mudanças que a esse nível se têm verificado. Obüamente nunca poderíamos

albergar a pretensão de apresentar soluções, tanto mais que este é apenas um estudo

exploratório. Deixamos algumas reflexões e um conjunto de questões para as quais

será necessário ir encontrando respostas, ainda que nunca definitivas, ainda que

parciais. Apesar de os ventos não terem ündo, ultimamente, a soprar de feição para as

bandas das Ciências de Educação, não sabemos a queÍr! para além dos que trabalham

nesta áre4 poderemos pedir essas respostas.
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ANEXO 1

guESrroNÁRro

O presente questionário pretende identificar as representagões que

os estagirírios - futuros professores 6s Inglês - possuem das suas pníticas

de ensino, bem como caracteizar a sua atitude face ao ensino das lÍnguas

estrangeiras .

INSTRUÇÕES:

l- Para cada questÍio escolha a opção que considere mais correcta ou

que melhor traduza a sua opiniâo.

2- Assinale com uma cruz essa e só essa opção.

3- No caso de questões em que deve assinalar mais que uma opção,

siga escrupulosamente a instrução.

4- Por favor responda a todas as perguntas.

OBRIGN)O PEI.A SUA

PáElaz lO7



l.Que Íinalidade atribui ao ensino do Inglês, na sua aula?

a) a aquisição de uma língua conecta e simples

b) a capacidade de comunicação, ainda que numa língua aproximativa

c) uma atitude positiva para com a língua e a cultura inglesas

d) a possibilidade de se fazer entender em Inglaterra

e) o desenvolvimento da personalidade, uma outra maneira de ver as

colsas

2.Em que teoria linguística se deve apoiar o ensino da língua inglesa?

a) a linguística eshutural

b) a linguística hansformacional

c) não interessa a teoria desde que seja útil

d) o ensino do Inglês não precisa de se apoiar em teorias linguísticas

3.Qual considera ser a melhor maneira de ensinar Ingtês?

a) partir de textos elaborados e adaptados ao nível do aluno

b) partir de textos autênticos

c) partir de explicações gramaticais e lexicais e fazer exercícios de

aplicação

e) partir directamente do que os alunos e professores têm para dizer

f) oufra (por favor, especifique)_
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4.Qual é a fase mais importante de cada unidade de ensino?

a) a apresentação de novas formas lexicais e gramaticais

b) a aplicação dessas formas

c) a fixação das estruturas

d) as explicações de gramática

e) a exploração de textos

S.Qual é a melhor maneira de ensinar a gramática?

a) partir de um caso concreto

b) partir de uma regra explicita

c) partir de exercícios estruturais para chegar à regra

d) não ensinar a granâtica: os alunos descobri-la-ão soziúos

ó.Que pensa dos exercícios de memorizaçâo de textos e diálogos?

a) são desejáveis e devem ser frequentes

b) são desejáveis de tempos a tempos

c) são perigosos e devem banir-se absolutarnente
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7.Quat é a sua opinião relativamente à utitização do manual?

a) é o guia indispensável de professor e alunos

b) é apenas um recurso que não deve escraüzar os utilizadores

c) é um instrumento de reüsão, mas o professor não é obrigado a

basear todo o seu ensino no manual

d) o manual é inútil e até perigoso, devendo ser completamente banido

8.Qual deve ser o papel da tÍngua materna (L. M.) no ensino da lÍngua

estrangeira (LE)?

a) as explicações em L.M. devem ser agrupadas no princípio e no fim

da aula

b) deve recorrer-se à L. M. sempre que tal permita ganhar tempo

c) serve unicamente para as explicações gramaticais e para a üadução

d) deve ser absolutamente proibida na aula de inglês

9.Assinale as úras actividades mais rentáveis no ensino da língua

inglesa.

a) a aprendizagem de regras seguida de exeroícios

b) a repetição de um texto

c) a dramatização de um *sketch"

d) a elaboração de um"sketch"original
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e) o diríüogo professor/alunos

f) o dirílogo aluno/aluno

g) osjogos

h) as actiüdades de improüsação

i) outra (por favor especifique)_

l0.Como devem ser

turma?

pelo , os alunos de uma

Rígina 111

a) como um todo

b) como constituindo frês grupos: os fracos, os fortes e os médios

c) como constituindo vrírios subgrupos com características homogéneas

d) como ajustaposição de indiüdualidades diferentes

ll.Que tipo de ensino considera mais adequado à realidade na sala de

aula?

a) um ensino global dirigido a toda a turma

b) um ensino específico para cada subgrupo

c) um ensino indiüdualizado

d) um ensino misto

f)outro (por favor especifique

12. No pressuposúo de que é importante, como conhecer os alunos e a

turma?



a) sistematicamente com a ajuda de questioniários

b) intuitivamente, graças às reacções e movimentos ocasionalmente

detectados

c) indiüdualmente, graças a conversas com cada aluno

e) em certas ocasiões, através de conversas indiüduais

e) em certas ocasiões, através de conversas com pequenos grupos

f) outra ( por favor, especifique) _

13. O que pensa do trabalho de grupo?

a) é urna perda de tempo para todos

b) é fonte de desordem generalizada

c) é um tipo de trabalho pouco intensivo mas estimúa o interesse dos

alunos

d) é um tipo de trabalho de fraca qualidade.

l4.Sendo um facto o geral desinteresse dos alr nos, qual é, na sua

opinião, a principal causa dessa desmobilização?

a) o sistema escolaÍ está, Íro seu conjunto, desadaptado

b) o ensino do inglês está desadaptado

c) os alunos não se interessam por nada

d) os alunos são demasiado solicitados por actiüdades exta-

escolares
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15.O que considera, entã0, necessário fazer?

a) recuso demitir-me e penso que devo peÍmanecer fiel às miúas

concepções pedagógicas porque esse é o melhor serviço que presto

aos meus alunos

b) negoceio com os meus alunos de forma a eqülibrar as miúas

exigências pedagógicas e os seus interesses

c) os interesses e necessidades dos meus alunos comandam o meu

ensmo

d) preocupo-me unicamente com os alunos desejando tabalhar

seriamente sem o que eles seriam injustamente prejudicados

16.Como entende que devem ser tratados os problemas de

indisciplina?

a) é preciso ser severo desde o início para eütar que a situação se

degrade

b) é necessiário discutir este problema com a turma

c) o professor estií na aula, principalmente, para ensinar inglês

d) o professor não deve interferirna liberdade do ahuro.

17. A que atribui o sentimeato generalizado de decepção no que

respeita ao diálogo professor/aluno na aula de inglês?
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a) os alunos sentem-se constrangidos no plano linguístico

b) os alunos não estão interessados em dialogar com o professor

c) o assunto do diálogo não lhes interessa

d) o professor espera demasiado dos alunos.

l.8.Como pode o professor avaliar o seu ensino?

a) através das notas obtidas pelos alunos

b) intuitivamente, de forma global, segundo as suas impressões

c) de forma sistemática, atavés de questionários aos alunos

d) o professor não tem que avaliar o seu ensino

l9.Qual é, na sua opinião, a melhor atitude a adoptar em relação aos

bons alunos?

a) tatáJos como os oufios para não favorecer o elitismo

b) dar-lhes actiüdades adaptadas, mas dento do quadro da hrma

c) dar-lhes actiüdades diferentes e independentes

d) outra ( por favor eS

20.QuaI é, entâo, a melhor atitude para com os alunos fracos?

a) tatrí-los como os outos paÍa não lhes fazer sentir a sua inferioridade
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b) reservar-lhes certas actiüdades e dispensáJos daquelas que

útrapassam as suas possibilidades

c) oferecer-lhes um progrzrma especial, diferente do cumprido pelo

resto da turma

d) outra (por favor especifique)_

21. Como devem ser formados os professores de inglês?

a) apenas fornecendo-lhes sólidos da língua que vão

enslnar

b) fornecendo-lhes sólidos coúecimentos de inglês + um período mais

ou menos longo de prática lectiva

c) fornecendo-lhes sólidos coúecimentos de inglês + coúecimentos

teóricos de Ciências de Educação + observação de aulas + estágio

supervisionado

d) fornecendo-lhes sólidos coúecimentos de inglês + formação teórica

+ iniciação confrolada e progressiva à prática pedagógica

22.Qual é a sua opinião sobre a formação contínua de professores?

a) é totalmente inútiL só a experiência pessoal conta
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b) é útil mas com a condição de se fazer no terreno

c) é útil em estágios de formação permanente e a título de informação

sobre as novas correntes pedagógico-didácticas

d) é indispensável para fazer face às novas condições de ensino, às

quais a formação inicial não responde

e) é útil para colmatar lacunas da forrnação científica inicial

D é útil para colmatar lacunas da formação pedagógica inicial.

Pode utilizar o verso da folha para qualquer observação ou sugestão

pe§§oal.
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ANEXO 2

QUADRO XXtr- Resultado da Análise de ..Clusters,,

IAS

VARITIVEL N" CLUSTERN'l CLUSTERN"2

1 2.20 2.20

2 1.00 1.00

3 1.53 1.30

4 2.33 2.00

1.705 133

6 1.00 1.30

7 1. 13

1.26

1.20

I.708

10 1.13 2.10

t1 1.66 170

12 153 5.20

13 1.27 1.00

t4 1.00

1.33

1.10

l5 l.10

l6 1.40 1.20

2.0017 1.80

18 1.47 1.30
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QUADRO XXII (Continuação) - Resuttado da Análise de ..Clusten,'

MEDIAS

VARIAVELN" CLUSTERN"l CLUSTE,R N"2

t9 1.33

20 1.87

1.70

1.90

2l 1.33 1.80

22 1.27 1.30

QUADRO XXm- Médias da análise de "Clusters"

IAS

CLUSTERN" I CLUSTER N'2 CLUSTER N'3VARúVELN'

I 2.r7 3.00 2.17

1.00

1.50

2 100 1.00

3

4

r.42 1.00

2.17 1.00 z))

1.58 1.00 1.425

6 1.25 1.00 1.00

7 I.17 3.00 1.00

1.00 t.t78 1.75

10 1.97

1l 1.97

1.00 1.17

4.00 1.25
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QUADRO XXItr (Continuação) - Médias da análise de,(Clusters,,

MÉDIAs

v VEL NO CLUSTER N" I CLUSTER N" 2 CLUSTER N'3

12 4.83 2.00 1.25

13 I.17 1 00 1.t7

l4 1.08 1.00 1.00

l5 1.25 300 1.08

1.17 1.00 1.5016

t7 2.00 2.00 t.75

18 1.42 2.00 1.33

19 1.58

20 1.75

2.00 1.33

2.00 2.00

2.00 1.172t 1.83

22 1.25 400 1.08
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AIVEXO S

Pergunta I - Que finalidade atribui ao ensino do Inglês, na sua aula ?

oPÇÃo Fi

A 5

B t7

C I

D 0

E 2

,tr
L-)Total

68%

C

4%
A

E

8%
ffi

B
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Pergunta 2 ' Em que teoria linguística se deve apoiar o ensino da língua inglesa ?

oPÇÃo Fi

A 0

B 0

C 24

D 1

,§Total

96%

D

4%

C
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Pergunta 3 - Qual considera ser a melhor maneira de ensinar Inglês ?

oPÇÃo Fi

A 16

B 7

C 0

D 2

E 0

,tr
ta)Total

28%

64%

D

8%

B
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Pergunta 4 - Qual é a fase mais importante de cada unidade de ensino ?

Total

n% 24%

C

1Wo

4%

AE

B

oPÇÃo Fi

A 6

B 1t

C 3

D 0

E 5

25
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oPÇAO Fi

A t4

B 0

C 10

D 1

25

Pergunta 5 - Qual é a melhor maneira de ensinar gramática ?

Total

Affi

56;%

D

4%

C

A
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oPÇAO Fi

A 0

B 22

C 3

25

Pergunta 6 - Que pensa dos exercícios de memorização de textos e diálogos ?

Total

C

1ru

B

88%
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Pergunta 7 - Qual é a sua opinião relativamente à utilização da manual ?

Total

88%

A
4oía

C
8%

B

oPÇAO Fi

A I

B 22

C 2

D 0

25
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Pergunta I - Qual deve ser o papel da língua materna no ensino da língua

estrangeira ?

Total

24%

68%

A
4%

D

4%
B

oPÇÃo Fi

A I

B 6

C 17

D 1

25
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Pergunta 9 - Assinale as duas actividades mais rentáveis no ensino da língua

inglesa.

Preferência singular

D

1ffi

I

2%
H

4%
\J

6%
A

24%
F

4%

B

0%

C

8%

oPÇÃo Fi

A t2

B 0

C 4

D 6

E t9

F 2

G -J

H 2

I I

4096
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oPÇÃo Fi

A 1

ÃD I

AE I

AI I

CD 2

CE I

CF 1

DE .,
J

DH 2

EF 1

EG 3

EH 2

EG

1096

Escolha combinada

AD
3%

EF

3%

A
3%

EH

7%

CF CE

3% 3%

AE
31%

DFI

17%

DE

10%

AI
3%

CD

7%

Página 129



Pergunta l0 - Como devem ser considerados, pelo professor, os alunos de uma

turma ?

Total

A
12%

76%

B

4% C

8%

oPÇÃo Fi

A J

B I

C 2

D l9

25
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Pergunta I I - Que tipo de ensino considera mais adequado à realidade na sala de

aula ?

Total

n%

B

16%

60%

A

D

c
4%

oPÇAO Fi

A 5

B 4

C 1

D l5

2S

Página 131



Pergunta 12 - No pressuposto de que é importante, como conhecer os alunos e a

turma ?

Total

E

16%

A
16r%

D

1m

40q6

F

8%

C

8%

oPÇAO Fi

A 4

B l0

C 2

D -J

E 4

F 2

25
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oPÇAO Fi

A 0

B 2

C ?2

D I

,(

Pergunta 13 - O que pensa do trabalho de grupo ?

Total

88%

B

8%

D

4%

C
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Pergunta l4 - Sendo um facto o geral desinteresse dos alunos, qualé, na sua

opiniilo' a principal causa dessa desmobitização ?

oPÇÃo Fi

A 24

B 10

C 0

D I

,<Total

D

4%

A
96i%
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oPÇÃo Fi

A 0

B 2A

C 4

D I

,<

Pergunta 15 - O que considera, então, necessário fazer ?

Total

C

16%

D

4%

80q6
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oPÇAO Fi

A I

B t7

C 0

D 0

25

Pergunta 16 - Como entende que devem ser tratâdos os problemas de indisciplina?

Total

A
3ffi

B

68%
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Pergunta L7 - 
^ 

que atrihui o sentimento generalizado de decepção no que

respeita ao diálogo professor/aluno na aula de Inglês ?

Total

D

1ffi

88%

A

oPÇÃo Fi

A 22

B 0

C 0

D J

25
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oPÇÃo Fi

A 15

B l0

C 0

D 0

25

Pergunta 18 - Como pode o professor âvaliar o seu ensino ?

Total

40i6
B

A
60i6
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Pergunta 19 - Qual é, nâ sua opinião, a melhor atitude a adoptar em relação aos

bons alunos ?

Total

48%

5%

A

B

oPÇAO Fi

A t2

B l3

C 0

D 0

25
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Pergunta 20 - Qual é a melhor atitude para com os alunos fracos ?

Total

24%

68%

D

4%
C

4%

B

oPÇAO Fr

A T7

B 6

C 1

D 1

25
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oPÇAO Fi

A 0

B 1

C 13

D t1

25

Pergunta 21 - Como devem ser formados os professores de Inglês ?

Total

B

4%

D

4%

c
5%
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oPÇÃo Fi

A I

B 2

C 2l

D 0

E 1

F 0

25

Pergunta 22 - Qual é a sua opinião sobre a formação contínua de professores ?

Total

&t%

B

8%

A
4%

E

4%

C

Eç
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