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1- ENQUADRAMENTO GERAL

A -“I- A formagdo de educadores ¢ professores assenta

nos seguintes principios:

a) Formagdo inicial de nivel superior, proporcionando aos
educadores e professores de todos os niveis de educagdo e
ensino a informagdo, os métodos e as técnicas cientificos e
pedagogicos de base, bem como a formagdo pessoal e
social adequadas ao exercicio da fungdo;

b) Formagdo continua que complemente a actualize a
formagdo inicial numa  perspectiva de educagdo
permanente;

c) Formagdo flexivel que permita a reconversdo e
mobilidade dos educadores e professores dos diferentes
niveis de educagdo e ensino, nomeadamente o necessario
complemento de formagdo profissional;

d) Formagdo integrada quer no plano da preparagdo
cientifico-pedagogica quer no da articulagdo teorico-
pratica;

e) Formagdo assente em prdticas metodologicas afins das
que o educador e o professor vierem a utilizar na prdtica

pedagogica;
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/) Formagdo que, em referéncia a realidade social,
estimule uma atitude simultaneamente critica e actuante;

g) Formagdo que favore¢a e estimule a inovagdo e a
investigagdo, nomeadamente em relagdo com a actividade
educativa;

h) Formagdo participada que conduza a uma prética
reflexiva e continuada de auto-informagdo e aulo-

aprendizagem.’

(Lei de Bases do Sistema Educativo, art® 30°n°1)

B -“ Dos 60% dos alunos do Ensino Secunddrio que

sentem dificuldades em algumas dreas de estudos, as
Linguas Estrangeiras I e 1l constituem a drea que mais
dificuldades lhes pde, variando pouco o peso percentual
que os alunos lhes atribuem qo longo dos 7°, 8° e 9° anos,
sendo, contudo, o 8° aquele que apresenta valores mais
baixos e o0 9° os mais elevados .”

A tabela que a seguir se apresenta mostra o nivel percentual

dessas dificuldades:

Ensino Directo CicloP. T V.

7° Ano 28,6% 27,4%
8° Ano 27,4% 26,7%
9° Ano 30.8% 27,1%

! As palavras assinaladas sio da nossa responsabilidade.
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“Também em termos de aproveitamento, as disciplinas
que causam mais problemas em qualquer dos trés anos do
3° Ciclo do Ensino Bdasico (termo da escolaridade
obrigatdria) sdo as Linguas Estrangeiras I e II (e também a
Matemadtica)  contribuindo  decisivamente  para o

aproveitamento negativo dos alunos, como se pode ver na

tabela abaixo.”
ENSINO DIRECTO
Méd. Alto
Negat. - N.1/2 Médio - N. 3 + Alto-N. 4/5
L EI 29,1% 43,5% 27,5%
L E.I 78.9% 17.7% 3.3%

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

Lisboa, pp.45-47 € 59).

As citagdes que atras se apresentam ilustram, por um lado, a preocupag¢do com
que, no normativo legal é encarada a formagdo de professores e, por outro, a
preocupag¢ido dos servigos oficiais em rela¢do ao insucesso que se estabeleceu na area
disciplinar que elegemos como base deste trabalho.

Se, por um lado, é necessario que a escola fornega as condigdes de sucesso

relativamente as aprendizagens escolares e as competéncias exigidas pela sociedade em
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que aquela se insere, por outro sabe-se que €ss€ Sucesso passa, necessariamente, pela
formacdo do seu corpo docente.

E incontestavel que a escola tem um papel fundamental na formacdo dos
jovens que sdo a esperanga de futuro da sociedade a que pertencem. Dai que as
exigéncias dessa sociedade se manifestem relativamente a obten¢do de uma percepgio
nitida das situagdes, a uma pratica de maior competéncia na analise das mesmas ¢ a
exigéncia de uma elevada capacidade inovadora, capaz de encontrar solugbes novas
para velhos problemas.

A aquisigio e desenvolvimento de competéncias e capacidades por parte dos
alunos depende, em larga medida, do corpo docente cuja miss3o, ao nivel do ensino
que ministra na sala de aula, ¢ conseguir que no fim do periodo de escolarizagdo essas
competéncias tenham sido adquiridas.

Logicamente, ¢ fundamental que a preparagdo desses profissionais se oriente no
sentido de os apetrechar com os conhecimentos e aptiddes necessarios ao cumprimento
dessa missdo.

A formagdo inicial dos professores, de acordo com o normativo que a enquadra,
devera ser de nivel superior para todos os graus de ensino ¢ devera ainda ser flexivel,
integrada e participada. Flexivel, para permitir a reconversio dos recursos humanos,
integrada porque associa a formacdo cientifica ¢ a pedagbgica, a teoria e a pratica e
participada, a fim de conduzir a pratica reflexiva, tendo em vista a auto-formag@o e a
auto-aprendizagem.

A ultima das exigéncias mencionadas aponta para um tipo de formagdo global
do professor que acompanha a propria extensio e diversificagio dos papéis previstos

para o seu futuro desempenho, no quadro do sistema educativo.
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Subjacente a este conceito de formagao esta essencialmente a ideia | de
desenvolvimento ou crescimento do professor, 0 que nio tem rigorosamente nada a ver
com uma perspectiva comportamentalista de treino de determinadas competéncias ou
do “saber fazer”. Isso mesmo ¢ 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 ndo ¢ aprender uma profiss@o, mas aprender uma
nova maneira de ser.

O conceito de “bom professor” tem soffido ao longo dos tempos abordagens e
especificagBes varias, na medida em que tal conceito se prende ndio s6 com exigéncias
pragmaticas, mas também com um sistema de valores. Verifica-se que o processo de
aprender a ensinar exige mudangas de crengas e atitudes, de sentimentos € de auto-
conceito, de percepgio e de acgdo e, finalmente, de conhecimentos. E uma tarefa
complexa e pessoal.

A formagdo de professores € hoje encarada como um periodo de renovagio e de
reflexio educativa, pois, como diz Candy “O ser vivo ndo resolve os seus problemas
apenas adaptando-se, ou seja, modificando a sua relagdo com o meio mas,
principalmente, modificando-se a si prdprio e, ao inveniar novas estruturas internas,
integrar-se assim completamente na axiomatica dos problemas vitais” (Candy, 1989,
p.98) .

O professor é um profissional a quem se exige este tipo de modificagdo. As
crengas que durante largos anos manteve mais ou menos fixas relativamente a
determinados valores como, por exemplo, a natureza da escola, s3o abalados na sala de
aula, as atitudes para com a crianga ¢ a autoridade sdo postos em causa, 0S sentimentos

de ansiedade tém que ser enfrentados. Ndo ha fuga possivel em relagdo a isso, como
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também ha que encarar a eminéncia constante do erro que, nos primeiros anos, se
revela particularmente ameagadora. Ha ainda que desenvolver a percepc;;‘io
relativamente ao que  sua volta se vai desenrolando e ¢ necessario obter respostas, tao
prontas quanto possivel, as duvidas que se colocam em relagdo a si proprio e a sua
ac¢do.

O professor tem, por esse facto, que descobrir um conjunto de maneiras de
estar na escola que sejam simultancamente confortaveis e eficazes, devendo a formagéo
ajuda-lo fornecendo-lhe os meios para que assim aconteca.

Aprender a ser professor nio é o mesmo que, por exemplo, aprender a ser
advogado ou engenheiro. A estes profissionais pede-se que sejam competentes, capazes
nas tarefas que a profissdo exige, mas 0s seus gostos, atitudes e valores ndo se pdem
em questdo. Eles podem permanecer o que eram, podem continuar a ser as mesmas
pessoas, mas a pessoa do professor nao pode manter-se a parte da ac¢do educativa. O
ensino de conhecimentos, por si s6, ndo obstante seja brilhante, bem fundamentado e
transmitido, ndo chega para garantir 0 sucesso, a auto-confianga e a auto-aceitagio.
Estes factores que ndo podem ser transmitidos, sio mudangas que tém que OCOTITer,
mas que nio podem ser ensinadas por ninguém a ninguém.

O conhecimento e a pratica que a formagdo fornece podem alimentar e fazer
desenvolver a capacidade de ser professor, mas néo podem, por si, “fazer” o professor.
O conhecimento € a técnica ndo produzem, por si $Os, O desenvolvimento. Esse
desenvolvimento resulta da elaboragdo natural da personalidade e da percepgao, das
atitudes e capacidades, elaboragdo essa que se processa sobre algo que existia
anteriormente, suplantando-o mas nfio o destruindo, antes tornando-0 mais capaz €

competente, de uma forma harmoniosa e integradora.
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Ausubel (1968) apontou a solugdo para este problema ao afirmar “ZThe most
important simple factor influencing learning is what the learner already knows.
Ascertain this and teach him accordingly”.

Transferindo esta ideia para o campo da formagdo de professores verificamos
que é necessario partir das crengas e valores, atitudes, percepgdes € conhecimentos
dos professores, para sobre eles criar um espago de reflexio pessoal que conduza as
mudangas necessarias ao éxito profissional. E por isso que esse conhecimento ndo pode
ser ensinado, mas apenas criadas as condi¢des para que a modificagdo acontega. Tal
modificagio tem, também, a ver com a aquisi¢gio de competéncias tais como a
capacidade de criagdo de contextos onde o professor possa ensinar e a sua capacidade
de comunicar, apresentando aulas interessantes e com objectivos claramente definidos,
cognitivamente exigentes e adequadamente sequenciadas e planificadas.

Muito se tem dito e escrito sobre o processo de mudanga de atitudes o que se
relaciona com a problematica de saber como as orientagdes, conselhos e instrugdes
estdo na base do desenvolvimento de competéncias motoras. Como a informagio nao
afecta directamente a crenga também, por si propria, ndo cria o desenvolvimento da
competéncia. Pode guiar, orientar, facilitar ou apoiar essa mudanga, mas ndo ¢ ela que
a produz. Ou seja, a instrug@o pode influenciar o crescimento, mas por si ndo cria esse
crescimento (Claxton, 1978). As suas fun¢des sdo, por um lado orientar a consciéncia e
experiéncia do professor em formag@o para areas provavelmente uteis e, por outro,
fornecer padrdes segundo os quais o desempenho do formando possa ser avaliado. A
sua importancia e utilidade revelam-se, principalmente, em situagdes de ambiguidade ¢

confusdo, em que o professor em formagdo ndo conseguiu ainda acumular e integrar
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um conjunto de competéncias e sensibilidades que lhe permitam orientar-se e avaliar-
se.

O estudo que aqui se apresenta pretendeu, através da aplicagdo de um
questionario, obter informacdes dos estagiarios do Curso de Licenciatura em Ensino de

Portugués e Inglés da Universidade de Evora, relativamente aos seguintes aspectos:

identificagio da(s) abordagem(s) utilizadas pelo professor estagiario no ensino do
Inglés, como lingua estrangeira, e consciencializagdo do proprio relativamente as
op¢des tomadas;
e representagdes dos estagiarios sobre os varios actos pedagégicos que integram a
- pratica docente,
e capacidade reflexiva sobre a pratica e integrada na pratica, ou seja reflexdo sobre e
na acgao,
e obten¢do de alguns indicadores relativamente a eficacia do modelo de formagéo
utilizado.

Partindo da identificagdo das caracteristicas do paradigma utilizado na formagéo
destes professores, pretendeu-se, de certa forma, avaliar a sua eficacia através da
identificaciio da forma como os sujeitos-objecto dessa formagio estruturam o processo
de ensino e aprendizagem. Sendo a capacidade reflexiva uma preocupagio que enforma
a estrutura curricular dos estagiarios em questdo, considerou-se importante verificar se
os sujeitos em causa se posicionam, face aos varios aspectos da pratica docente, de
acordo com essa preocupagio, o que nos daria indicagdes relativamente a eficacia da

formagdo, neste aspecto particular.
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Consideramos que o interesse deste trabalho pode ser encarado de duas
perspectivas. Uma delas reporta-se & necessidade de obtengdo de “feedback”
relativamente ao plano de estudos em causa, tanto mais que ainda ndo foi feita uma
avaliagio adequada dos produtos obtidos.

Sabe-se que, devido essencialmente aos descobrimentos portugueses e
consequentes actividades e rotas comerciais, comegou por ser maior o interesse dos
ingleses pela lingua portuguesa do que o oposto sendo, até ao século XVII, o ensino ¢
aprendizagem da lingua Inglesa considerados pouco uteis: “worthless beyond Dover”
segundo John Florio (cit. por Torre, 1995). De facto, até ao inicio do século XVIII
foram publicadas duas gramaticas para ensinar Portugués aos inglesesz, ao passo que
s6 em 1731 aparece a primeira gramatica para o ensino do Inglés aos portugueses
(Torre, 1995). Foi a partir de entdo que os ingleses tomaram um papel cada vez mais
preponderante no campo da metodologia e didactica da sua lingua a estrangeiros,
salientando-se igualmente ao nivel da investigagdo nesse campo. Esta situagfo foi
visivel até aos primeiros anos de governagdo conservadora no Reino Unido,
verificando-se uma nitida subordinagfo, nos paises onde o Inglés era ensinado como
segunda lingua, as orientagdes metodologicas emanadas da Grad-Bretanha. Essas
directrizes tém orientado as praticas de ensino dos professores portugueses que
geralmente se limitam a uma aplicagfo acritica dessas orientagdes, sem atenderem ao
facto de nem sempre elas serem aplicaveis as circunstancias especificas do ensino do
Inglés a portugueses.

A outra perspectiva relaciona-se com a concretizacédo e aplicagfo dos principios
tedricos que orientam o modelo, ou seja, proporcionar ao professor estagiario

momentos de reflexio na acg¢éo.

? Trata-se de “Portuguez Grammar” publicada em 1662, e “4 Complete Account of the Portugueze
Language” em 1701.
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2- BREVE RESENHA DE ALGUNS MODELOS DE FORMACAO

Sabe-se que o crescimento profissional exige investimento em tempo € suportes
adequados, uma vez que o professor desempenha fungdes complexas e multifacetadas e
a experiéncia é importante, mas insuficiente, para possibilitar esse crescimento nao

havendo apenas uma forma de se ser bom professor.

O sucesso na formagdo, como na educagio, passa pela capacidade de formar
individuos capazes de, permanentemente, se reciclarem, sendo capazes de adquirir
novas atitudes e capacidades e de responder com eficacia aos apelos constantes de
mudanga.

O conceito de reflexividade critica é fundamental neste contexto, dado que ele
assume que o individuo em formagéo tem que construir a sua propria formago, a partir
do conhecimento de si proprio (Schon, 1987, Wallace, 1991; Zeichner,1983). Esta
acep¢dio integra-se no movimento actual que procura repensar as questoes de
formacdo, acentuando a ideia de que ninguém forma ninguém e que a formagio ¢,
inevitavelmente, um trabalho de reflexdo.

Noévoa (1991) engloba em dois grandes ramos 0s modelos de formagdo de
professores. Por um lado, apresenta-nos o conjunto dos modelos estruturantes, onde se
englobam os modelos tradicional, comportamentalista, universitario e escolar, os quais
sio organizados em fungio de uma logica de racionalidade cientifica e técnica. Por
outro lado, surgem os modelos construtivistas que incluem o personalista, ©

investigativo, o contratual e o interactivo-reflexivo. Estes partem de uma reflexdo
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contextualizada, a partir da qual se pdem de pé os dispositivos de formagao, mantendo
permanentemente a regulacdo das praticas e processos de trabalho.

A reflexio de Zeichner (1983) sobre formagdo de professores aponta também
para um tipo de formagdo com base na reflexdio. Partindo de diversos graus de
estruturagio do curriculo e de aceitagdo do contexto, 0 autor arruma em quatro os
varios paradigmas da formagdo de professores: 0 tradicional, o comportamentalista, o
personalista e o investigativo.

Os paradigmas comportamentalista e tradicional partem de um curriculo ja feito
e recebido pronto, pelo que o professor em formag3o tem um papel passivo-receptivo
face ao conjunto de conhecimentos que, tradicionalmente, sdo considerados necessarios
a profissao.

Por seu lado, aos paradigmas personalista e investigativo esta4 subjacente um
curriculo reflexivo e orientado para a pesquisa, na medida em que 0s contendos da
formagdo partem das necessidades que o préprio formando reconhece em si mesmo €
através dos quais constroi a sua propria formagao.

Jackson (1971) parte também duma perspectiva deficitaria que radica nas
convicgdes de que uma dada formagdo ¢ obsoleta ou ineficaz devido, ou a uma
formacdo inicial limitada, ou a falta de actualizagdo no dominio cientifico da area do
saber ministrado, ou ainda por falta de actualizagdo relativamente aos conhecimentos
da area das Ciéncias da Educagdo. O autor defende assim um paradigma
comportamentalista da formagio de professores, considerando que esta tem como
objectivo fazer com que os profissionais de ensino adquiram “skills” especificos.

Contudo, o problema ndo é assim téo facil de solucionar, dado que sabemos que

o crescimento profissional exige investimento em tempo € suportes adequados, uma
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vez que o professor desempenha fungdes complexas e multifacetadas e, sendo a
experiéncia importante, ela €, necessariamente, insuficiente para possibilitar esse

crescimento até porque n3o ha apenas uma forma de se ser bom professor.

Eraut (1988) apresenta-nos dois novos paradigmas: o da mudanca e o da
resolugio de problemas.

O primeiro baseia-se na concepgdo de que a escola deve acompanhar as
mudangas sociais € também os professores devem ser preparados para acompanhar tais
mudangas que, inicialmente, podem ndo reconhecer ou mesmo rejeitar.

O paradigma da resolugdo de problemas parte do pressuposto que o acto
educativo ¢ algo de grande complexidade, pelo que os problemas surgem
constantemente. E preciso, portanto, preparar os professores para diagnosticar,
equacionar e solucionar problemas.

Situando-se no campo da formagdo de professores de Lingua Estrangeira,
- Michael Wallace (1991) propde um paradigma reflexivo que consiste essencialmente,
na eliminagdo do fosso entre a teoria e a pratica no ambito da formacdo e pela
implementago de uma supervisgo critica sistematica e construtiva. O professor € visto
como um pratico reflexivo (reflective practitioner) ou seja, alguém capaz de reflectir
sobre a sua pratica. Wallace defende que esta abordagem esta em sintonia com uma
filosofia de ensino centrada no formando. O compromisso que o autor pretende situa-se
entre as componentes cientifica e pratica da profissdo, as quais Wallace associa,
respectivamente, o modelo da ciéncia aplicada (applied science model) e o modelo
profissional (craft model). Este tltimo ¢ essencialmente empirico e imitativo, enquanto

que o primeiro, sobrevalorizando a importancia dos conhecimentos cientificos,
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substima a pratica da sala de aula. Torna-se entio necesséario integrar as duas vertentes,
sendo para isso imperioso criar a necessidade de uma pratica que decorra da reflexdo e
que seja ela propria geradora de reflexdo.

A competéncia profissional resulta assim de um processo dindmico de
interacgdo entre esquemas conceptuais ja construidos € as competéncias recebidas
durante o periodo de formag#o, as quais integram conhecimentos tedricos adquiridos e
conhecimentos praticos vindos da experiéncia. A formagio tem um caracter
construtivo, mais cooperativo € menos autoritirio ou prescritivo, ndo se processando
por acumulagfo ou justaposigio de saberes ou técnicas, mas através da reflexdo critica
sobre a pratica e, a partir dela, pela construgdo de uma identidade pessoal.

O paradigma reflexivo proposto por Wallace para a formagdo de professores de
Lingua Estrangeira coincide muito proximamente com o tipo interactivo-reflexivo dos
modelos construtivistas.

Uma formacgdo desse tipo implica que seja promovida a interac¢io entre a
dimensdo pessoal € a profissional, de forma a que pertenga ao professor o seu proprio
processo de formag&o, implicando-o nele, porque sé desse modo ele fara sentido.

E pela reflexio sobre a sua pratica, seguida da reestruturagdo de uma identidade
pessoal, que a formagdo se vai construindo. Ou seja, o saber e o saber-fazer vao sendo
activamente ou, melhor dizeﬂdo, interactivamente construidos, ao longo da vida do
professor em formagdo, ndo podendo ser algo elaborado ou facultado por qualquer
outra pessoa.

A importancia da reflexdo como via para a auto-formagdo é também uma ideia
cara a Schon (1987). Ao dividir em quatro elementos o caminho para a consolidagio

do profissionalismo, - conhecimento na acgdo (knowing-in-action), reflexdo na acgéo
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(reﬂéction-in—action), reflexdo sobre a acgdo (reflection-on-action) e reflexdo sobre a
reflexdo na acgdo (reflection-on-reflection-in-action) - Schon evidencia a importéncia
de procurar em si aquilo que ndo pode chegar-nos do exterior.

O conhecimento na acgiio, que se concretiza no saber-fazer, ¢ a componente
cognitiva que orienta toda a acgdo do ser humano que, para além desse conhecimento
implicito, também reflecte sobre os seus actos enquanto decorre a acgdo. O agente
coloca-se numa perspectiva de auto-observador, reflecte sobre aquilo que faz e tenta
descrever o conhecimento tacito que se encontra subjacente a esses actos. Esse
conhecimento tacito que os profissionais evidenciam ao executar qualquer acgdo é
aquilo que Schon designa por “conhecimento na ac¢do”.

Mas, ao reflectirmos sobre determinada acgdo no momento em que ela se esta a
realizar e sem que, entretanto, ela seja interrompida e, porventura, mercé dessa reflexdo
alteramos ou reformulamos o que realizamos, entdo estamos realizando aquilo que
Schon designa por reflexdo na acgdo.

Apés a acgdo concluida o homem reflecte sobre ela e analisa
retrospectivamente o processo levado a cabo, ocorrendo aquilo a que o autor em
questdo chama reflexio sobre a acgdo. Trata-se de uma analise retrospectiva, em
diferido, na medida em que ha uma reconstrugdo mental da acgdo para, em seguida, se
proceder a sua analise.

Finalmente, ocorre uma tltima actividade que se exerce sobre os momentos de
reflexdio anteriormente mencionados. Referimo-nos a uma reflexdo sobre a reflexdo na
acgdo, sendo através dela que se processa o desenvolvimento profissional que propicia
a elaboracdo de uma forma pessoal de conhecimento, fundamental para a compreensio

dos problemas e para a determinagdo das acgdes que futuramente possam surgir.
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Este paradigma de formagdo procura promover a preparagao de professores
reflexivos que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional.

Schon considera ainda que os problemas da pratica profissional docente
comportam situagdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de grande
complexidade, inseguranga, singularidade e conflito de valores. As situagdes com as
quais o professor se vai deparar e que o vao ajudar a desenvolver a sua capacidade de
auto-desenvolvimento reflexivo, sdo situagdes problematicas unicas que obrigam a
solugdes Unicas também.

A praxis reflexiva pode ser prejudicada pela desvalorizagdo dos conhecimentos
dos professores a que a imersdo na pratica conduz, e também pela racionalizagdo do
ensino, quando ele ndo conta com os conhecimentos prévios adquiridos ao longo de um
processo de pratica docente.

Tal implica que, ndo s6 o profissional, mas também o contexto onde o
profissional se move, sejam mudados (Lyons,1990) e que a formagdo se articule
intimamente com a experimentagio de novas metodologias de trabalho e com a

reflexdo critica sobre essa experimentagao.
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3- CONTEXTUALIZACAO E CONCEPCAO DO ESTUDO

A formagdo de professores concretizada nas Lioeﬁ;:iaturas em Ensino da
Universidade de Evora apresenta-se organizada & volta de um nucleo de disciplinas
tedricas, praticas e tedrico-praticas, tanto da area cientifica da especialidade como da
area das Ciéncias da Educacdo, culminando num estagio pedagégico profissionalizante,
com a duragio de dois semestres lectivos, e que se desenrola em escolas basicas e
secundarias da regido.

A nossa experiéncia de largos anos no acompanhamento dos alunos estagiarios
da Licenciatura em Ensino de Portugués-Inglés, colocou-nos muitas vezes em situagdes
de questionamento incomodo, outras de perplexidade e desdnimo, fruto de um certo
radicalismo, ao considerar ndo ser possivel através de um qualquer curso
eminentemente tedrico preparar alguém, de forma adequada e consistente, para a
profissio de professor. E mais perturbadora se revelava esta convicgdo, quando a
. representagdo de um estagiario cheio de hesitages, receios e confusdes se associava,
posteriormente, a de um profissional competente. Era altura de nos questionarmos
relativamente a0 que entretanto acontecera € o que conduzira a tal mudanga,
considerada quase impossivel durante o periodo de supervisdo.

Ao longo do acompanhamento dos professores em formagio surgia
frequentemente a ideia de que era impossivel “ensinar” aos estagiarios tudo aquilo que
eles tinham necessidade de saber e a duvida quanto as possibilidades de os ajudar a
adquirir os conhecimentos necessarios a pratica da profissgo. Esta caracteriza-se por

ser uma actividade que implica uma actuagio inteligente e flexivel, resultante da
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integragdo entre ciéncia, técnica e arte e embebida em criatividade ou, segundo
Schon,”artistry” (Schon, 1987, pp.13 e 157-158)

Como ¢ possivel fornecer este conjunto de competéncias mediante um curso de
cariz tendencialmente tedrico mas culminando num estagio em que se acentuam as
exigéncias da pratica, com o seu cortejo de situagdes novas, confusas, complexas,
sempre diferentes como diferentes sdo as dezenas de alunos com que o professor em
formac@o diariamente se depara, como diferentes s3o os proprios estagiarios entre si (e
“intra si”, porque a sua personalidade se altera por vezes ao longo do estagio) e como
diferentes sdo os varios orientadores com quem interage no quotidiano? Como é
possivel preparar para situagdes deste tipo para as quais, nem as teorias aprendidas,
nem as técnicas aplicadas em situagdes de simulagdo, fornecem solugdes completas?

Num contexto repleto de situagdes problematicas e unicas, a formagio tedrica
previamente fornecida ndo parece ser de grande utilidade para conduzir a uma solugao,
uma vez que as tomadas de decisdo “ensinadas” visavam essencialmente a aplicagio de
conhecimentos cientificos, num trajecto de valorizagio da ciéncia aplicada o qual,
teoricamente, constituiria a resposta para os problemas que da vida real fossem
chegando.

Os programas de formagao de professores partem normalmente do principio de
que aos professores iniciantes faltam competéncias e conhecimentos que precisam de
ser ensinados, apesar de haver indicagdes de que esses professores nio estio
completamente abertos a essa instru¢do, na medida em que trazem consigo crengas
antigas (Shulman, 1987) que podem ter origem no periodo em que eles proprios
frequentaram a escola e que vdo actuar como filtros (Zeichner & Liston, 1987). A

grande dificuldade que, neste ponto, se nos depara ¢ a de distinguir entre aquelas
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crengas que podem ser necessarias a identidade profissional e as outras que, se ndo
forem alteradas, ndo permitem quebrar o ciclo de ensino tradicional.

Ainda no que respeita a problematica envolvida nas crengas do professor em
formag@o € preciso atender ao facto de que elas ndo sdo igualmente rigidas, pelo que
umas s80 mais susceptiveis de mudar do que outras. Por exemplo, a congruéncia ou
incongruéncia entre as crengas dos supervisores e as dos estagiarios ¢ um dos factores
que mais afecta a mudanga (Tillema, 1994).

Neste quadro de interrogagdes e alguma perplexidade surge uma proposta,
ainda de Schon, valorizando o poder do conhecimento que resulta de uma préatica
reflectida, conhecimento esse n3o coincidente com rotinas instaladas de aplicagdo de
leis e regras, mas sim com processos de problematiza¢io e de invencdo de novas
técnicas e saberes, actualizados no momento em que os problemas tém que ser
solucionados.

Esta resposta que satisfaz questdes longa e persistentemente colocadas por
formadores acabrunhados, tem um certo sabor a derrota, na medida em que coloca
novas questdes, relativamente ao periodo de iniciagio profissional. Encarando o
formador como um facilitador da aprendizagem, a pratica como fonte de conhecimento
e a reflexdo como meio de construgdo pessoal do conhecimento, que estratégias ha a
desenvolver, que técnicas a implementar para concretizar essa triplice realiza¢do?

Na opinido de Schon existem trés estratégias possiveis de formagdo, para o
desempenho das fungdes cometidas ao formador. S3o elas a co-experimentagio (joint
experimentation), a demonstragdo seguida de reflexdo (follow me) e o paralelismo
(play in a hall of mirrors). A primeira implica um esforco comum do formador e do

formando, tendo em vista a resolugdo dos problemas deste, os quais sdo assumidos
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por ambos. A segunda processa-se através da demonstragéo, feita pelo formador, que
descreve o que faz, reflectindo em voz alta sobre isso e dando assim ao formando, néo
um modelo para ele imitar, mas um guia para o processo reflexivo deste. Finalmente, a
Gltima estratégia explora o paralelismo entre uma situagdo de aprendizagem e a
situagdo correspondente de pratica real da profissdo, procurando-se fornecer como
que um espelho da situagio que a torne perceptivel ao individuo em formacio.

Como se verifica a partir do esbogo, muito linearmente debuxado, das
estratégias de formagdo propostas por Schon bem como das perspectivas atras
apresentadas e defendidas por Wallace (1991) e Lyons (1990), torna-se claro que os
esquemas de formacdo cada vez mais assentam, preferencialmente, em processos de
reflexdo e verbalizagio do pensamento nos quais o formando se envolve, como
iniciagio a profissio e' as formas de pensamento caracteristicas da profissio.

Partindo dos conhecimentos teodricos basicos adquiridos ao longo do curso e
combinados com alguns meses de pratica profissional, quisemos proporcionar aos
estagiarios de Portugués-Inglés, do ano lectivo de 95/96 um momento de reflexdio
sobre a sua pratica e integrado na pratica ou seja, reflexdo na acgéo.

A aplica¢do de um questionario, através do qual procuramos obter informagio
referente as quatro finalidades apresentadas no inicio deste trabalho, foi pretexto para
essa ocorréncia. Ou seja, através dele poderemos ficar a conhecer a abordagem
utilizada pelo estagiario no ensino da lingua inglesa, o seu nivel de consciencializagio
do percurso escolhido, a sua capacidade de reflectir sobre a sua pratica e, finalmente, a
obtencdo de alguns indicadores em relagdio 4 eficacia do modelo de formacdo seguido.

O questionario aplicado ¢ constituido por 22 questdes, umas de escolha multipla

outras de resposta mista e abarca, na medida das possibilidades deste tipo de
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instrumento de recolha de informac3o, alguns dos aspectos mais relevantes da acgio
pedagogica, entre os quais os modelos de ensino e respectivos suportes psico-
linguisticos, as actividades e os recursos utilizados, o papel do professor, o ensino da

gramatica ou a organizagio social do trabalho.
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4- O PROCEDIMENTO UTILIZADO

Introducio

O processo de ensino/aprendizagem de uma lingua situa-se normalmente num
contexto donde emergem varias questdes a que € preciso responder. A primeirar
remete-nos para os objectivos que devem nortear o ensino: devera ser a tradugdo, a
escrita ou a leitura, ou ainda outro tipo de competéncia?

Um outro tipo de interrogagio a que é necessario dar resposta prende-se com a
caracteriza¢do da propria natureza da lingua, porque isso vai afectar, necessariamente,
o método de ensino a utilizar.

Obrigatorio se torna, igualmente, decidir a que deve obedecer a seleccdo dos
conteudos linguisticos a ensinar, bem como os principios organizadores e a sequéncia a
ser seguida de forma a facilitar a sua aprendizagem.

E importante também decidir qual o papel da lingua-mie do aluno na
aprendizagem de uma segunda lingua e quais as estratégias e actividades que melhores
garantias de sucesso oferecem, nas circunstincias em que o processo se vai desenrolar.

E preciso notar que, consoante o posicionamento que tomarmos relativamente
aos pontos enunciados, assim € o tipo de método de ensino da lingua que elegeremos e
também que esses itens se organizam hierarquicamente, sendo a caracterizagdo da
natureza da lingua um dos aspectos mais influentes no conjunto de decisdes a tomar.

Segundo Anthony (1963) ha, pelo menos, trés diferentes perspectivas tedricas
da lingua e sua natureza que subjazem aos métodos de ensino das mesmas. Sio elas as

perspectivas estrutural, funcional e interaccional.
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A primeira considera a lingua como um sistema formado por elementos
estruturalmente relacionados destinados a  codificar o significado, pelo que a
aprendizagem da lingua-alvo é encarada como o dominio dos elementos desse sistema.
Estdo nesta linha, nomeadamente, os métodos oral e audio-oral.

A perspectiva funcional considera que a lingua é o veiculo através do qual se
processa a expressdo do significado funcional. E assim uma perspectiva que acentua as
dimensGes semdntica e¢ comunicativa da lingua, secundarizando a gramatical. A
abordagem comunicativa do ensino das linguas situa-se nesta linha.

A perspectiva interaccional considera que a lingua € o veiculo privilegiado para
a realizagdo de relagbes interpessoais e interacgdes sociais entre os individuos. O
“Community Language Learning”, nio tanto no modelo desenvolvido por Curran
(1976) mas da perspectiva defendida por La Forge (1975, 1983) baseia-se nesta forma
de encarar a lingua: “Language is people; language is persons in contact; language is
persons in response” (La Forge, 1983, p.9)

A proliferagio de métodos que caracteriza o campo do ensino das linguas se,
por um lado, representa uma riqueza de opgdes a disposigdo do profissional que lhe
permite diversificar, enriquecer e melhorar o seu ensino, por outro, reveste uma faceta
ameagadora ou, pelo menos, desconfortavel de demasiada abundincia na oferta o que
gera confus@io e dificulta a escotha. Esse desconforto € confusio sdo, naturalmente,
mais sentidos por aqueles que estdo em inicio de carreira, dai ser importante recolher
informagdo susceptivel de esclarecer o nivel de perturbagcdo que os aflige, por vezes

sem que de tal se apercebam, e dai retirar as ilagdes adequadas.
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Antes de iniciarmos o processo de apresentacdo do instrumento de recolha de
informagdo que utilizamos, forgoso se torna fornecer algumas explicagdes
relativamente a metodologia utilizada neste estudo exploratorio.

Trata-se de um estudo de casos, opgio que se prende com a dimensdo do
estudo, com o namero de casos que constituem a amostra, com a incidéncia regional do
estudo e com o tipo de instrumento utilizado na recolha de dados. Apesar de se tratar
de um instrumento ndo aferido para a populagdo portuguesa, o seu conteido pareceu-
nos adequado & recolha da informagdio pretendida, na medida em que os principios
tedricos subjacentes ao ensino das linguas estrangeiras sdo universais, tendo até sido
alvo de recomendagdes do Conselho da Europa, e também pelo facto de néo haver
recolha especifica de informagio condicionada a variaveis contextuais ou culturais, mas
de dados eminentemente técnicos. Tentamos reduzir, contudo, o risco da validade
através de uma aplicagio cuidadosa, conforme descrevemos mais a frente. Exploramos,
portanto, o questionario em questdo, procurando verificar a qualidade dos resultados a

que ele nos permitiu aceder.
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4.1- Descri¢do e Andlise do Questiondrio @ Luz das Diferentes

Abordagens do Ensino das Linguas Estrangeiras.

Fomos autorizados a utilizar um questionario experimental® desenvolvido na
Universidade de Paris VIII e referente ao estudo das concepgdes dos professores de
Inglés. Da autoria de Soulé-Susbielles (1979) destina-se a professores ou professores
estagiarios de Inglés como lingua estrangeira, no ensino secundério.

Trata-se de um questiondrio misto, com questdes de resposta multipla e a
possibilidade de algumas questdes de resposta aberta. Tem como objectivo permitir
avaliar as concepgdes e as préaticas de ensino do Inglés como lingua estrangeira,
através das representagSes que delas fazem os profissionais ou para-profissionais em
exercicio. Segundo a sua autora, podera ainda permitir uma avaliagfo das atitudes dos

futuros professores face ao ensino das linguas estrangeiras.

O questionario € constituido por vinte e duas questdes versando varios temas.
Assim, a primeira refere-se a finalidade da disciplina de inglés no curriculo e a
seguinte tem a ver com as Varias teorias que procuram explicar a natureza da lingua, as
quais enquadram e sustentam os diferentes métodos de ensino de uma lingua
estrangeira.

As questdes com os numeros 3, 4, 5, 6, ¢ 9 tém a ver com a problematica do
desenvolvimento curricular, reportando-se as questdes com os nimeros 7 ¢ 8 a alguns
dos recursos disponiveis. As questdes numeradas de 10 a 17 prendem-se com a
componente socio-afectiva, focando o problema da relagdo professor-aluno niimeros10,

12 ¢ 17) da organiza¢io social do trabalho na aula (ntimeros 11 e 13) dos tipos de

’ O questionério utilizado encontra-se no Anexo 1 e aqui deixamos o agradecimento & autora.
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enquadramento susceptiveis de ser activados (numeros 14 e 15 ) e de problemas
disciplinares (numero 16).

O tema avaliagio aparece nas questdes com os numeros 18, 19 e 20 e a
formagio de professores ocupa as duas ultimas questdes.

Ao procurar abarcar um nimero téo elevado de temas cai-se inevitavelmente
numa certa superficialidade a nivel do seu tratamento. A ndo ser assim, ou O
questionario alcangaria uma extensdo incomportavel, ou o niamero de opgdes teria de
se multiplicar desmesuradamente, ndo sendo aconselhavel nenhuma destas solugGes.

A possibilidade de responder livremente as questdes com os numeros 3, 9, 11,
12, 19 e 20 permite ja aprofundar alguns dos temas em analise, se bem que muito ainda
tenha ficado por explorar. Contudo, a potencialidade informativa deste questionario
radica também na informacgéo que subjaz a cada uma das opgdes, colocadas as varias
questdes que o integram. Com efeito, a analise das respostas permite-nos, para além de
conhecer a opinido do inquirido em relagdio ao tema que a pergunta versa, identificar
~ também a sua posi¢io relativamente a temas tangenciais, tais como os métodos ou
abordagens de ensino da lingua inglesa a falantes de outras linguas. Este aspecto ira
ressaltar da analise que seguidamente faremos das varias questdes propostas no

instrumento em apreciagao.
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Questao nimero 1

A op¢o a) da primeira questdo situa-se claramenta na perspectiva do método
audio-oral. Efectivamente, os principais objectivos de um programa audio-oral incluem:
“accuracy in terms of formal correctness is a primary goal (Finocchiaro &
Brumfit,1983,p.93) ou entdo, segundo outro autor:

“training in listening comprehension, accurate
pronunciation, recognition of speech symbols as graphic
signs on the printed page, and ability to reproduce these
symbols in writing” (Brooks, 1964, p.111)

e, mais adiante, pode ler-se
“...control of the structure of sound, form and order in the
new language; acquaintance with vocabulary items that
bring content into these structures; and meaning in terms
of the significance these verbal symbols have for those who

speak the language natively” (Brooks, 1964, p.113).

A aprendizagem de uma lingua estrangeira era considerada, dessa perspectiva,
como que o dominio dos eleméntos ou blocos constituintes da lingua e das regras que
regem a combinagio desses blocos entre si :

“the grammatical system consists of a listing of
grammatical elements  and rules for their linear
combination into words, phrases and sentences” (Richards

& Rodgers, 1986, p.49).
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O linguista americano William Moulton falando no 9° Congresso Internacional
de Linguistas enunciou os principios linguisticos em que deveria basear-se a
metodologia do ensino da lingua, de acordo com a mesma abordagem:
“ language is speech, not writing; a language is a set of
habits; teach the language not about the language; a
language is what its native speakers say, not what someone
thinks they ought to say, languages are different” (Rivers,

1964, p.5).

As opgdes b) e d) colocam-se quer no enfoque natural quer no comunicativo.
A onigem da abordagem comunicativa pode ser vista como uma resposta a
critica de Chomsky feita a linguistica estruturalista, devido ao facto de ela se mostrar
incapaz de explicar as caracteristicas fundamentais da lingua que sdo a criatividade e a
originalidade das frases individuais como os falantes as produzem. Chomsky afirma:
“ordinary linguistic behavior characteristically involves
innovation, formation of new sentences and patterns
in accordance with rules of great abstractness and

intricacy”. (Chomsky, 1966, p.153)

Para além de focar a atengdo de linguistas e psicélogos nas capacidades mentais
que o ser humano aplica na utilizagio da lingua, também se detém na aprendizagem da
lingua propondo uma teoria alternativa aquela apresentada pelos comportamentalistas.
O aprendiz deve ser encorajado a usar as suas capacidades inatas e criativas para

induzir e/ou explicar as regras gramaticais subjacentes a linguagem.
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Os objectivos do processo de ensino/aprendizagem, a partir de uma perspectiva
comunicativa, derivam da forma como s3o encaradas as suas fungbes, as quais se
caracterizam da seguinte forma:

“The primary function of language is for interaction and
communication; the primary units of language are not
merely  its grammatical and structural features, but
categories of functional and communicative meaning as

exemplified in discourse”. (Widdowson, 1979, p.254)

A abordagem natural (que n3o deve ser confundida com “método natural”
terminologia  utilizada, por vezes, para designar o método directo) considera
igualmente que a comunicagiio é a primeira fungfio da lingua e esta um veiculo para
comunicar significados e mensagens (Krashen & Terrell, 1983).

De acordo com os dois tedricos fundadores da abordagem natural, os objectivos
desta exigem que os alunos sejam capazes de;
“function adequately in the target situation ... understand
the speaker of the target language ... to convey requests
and ideas. They need not know every word in a particular
semantic domain, nor is it necessary that the syntax and
vocabulary be flawless-but their production does need to be
understood. They should be able 10 make the meaning clear
but not necessarily be accurate in all details of grammar”.

(Krashen & Terrell,1983,p.71).
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Finocchiaro & Brumfit (1983,p.93) expressam bem a mensagem que a
abordagem comunicativa pretendia fazer passar:
“Fluency and acceptable language is the primary goal:

accuracy is judged not in the abstract but in context”

Questio numero 2

Esta questdo propde ao respondente uma reflexdo sobre as varias teorias
linguisticas estudadas ao longo dos anos de preparagdo teorica e a articulagdo entre
esse saber e a sua pratica.

Novamente sdo colocados em confronto o método audio-oral € a abordagem
comunicativa e, do confronto entre as respostas dadas ao conjunto das duas primeiras
perguntas do questionario, pode inferir-se da coeréncia e consisténcia das escolhas
feitas.

A teoria linguistica que subjaz ao método audio-oral, pressuposto na opgao a)
deriva de uma perspectiva proposta por linguistas americanos na década de 50, que
veio a ser conhecida por linguistica estrutural, nascida de certo modo como reacgio aos
métodos tradicionais de ensino da lingua, ligados a filosofia e & abordagem mentalista
da gramatica que era vista como um ramo da logica (Richards & Rodgers,1986). A
linguistica estrutural encara a lingua como um sistema de elementos estruturalmente
relacionados e que codificam as varias significacGes. Esses elementos sdo os fonemas,

morfemas, palavras, estruturas e tipos de frases.
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A teoria da gramatica gerativo-transformacional de Chomsky, subjacente a
opcio b) propde que as propriedades fundamentais da lingua derivam de aspectos
inatos da mente e do processamento humano da experiéncia através da lingua.

A abordagem comunicativa parte assim de uma teoria da lingua como
comunica¢io, na medida em que valoriza o que o falante efectivamente diz,
defendendo-se que ensinar uma lingua é desenvolver a competéncia comunicativa
(Hymes,1972). Este conceito ndo ¢ perfeitamente coincidente com a teoria da
competéncia de Chomsky que defende:

“linguistic theory is concerned with an ideal speaker-
listener in a completely homogeneous speech community,
who knows its language perfectly and is unaffected by such
gammaticality irrelevant conditions as memory limitation,
distractions, shifts of attention and interest, and errors
(random or characteristic) in applying his knowledge of the

language in actual performance.” (Chomsky,1965, p.3).

Assim, para Chomsky, a teoria linguistica caracteriza as capacidades abstractas
que o falante detém as quais o capacitam para produzir frases gramaticalmente
correctas.

Para Hymes (1972) essa vertente n3o chega, devendo a teoria linguistica
incorporar ainda a comunicagio e a cultura. Na perspectiva de Hymes uma pessoa que
adquire competéncia comunicativa é aquela que adquiriu:

“conhecimento e capacidade para utilizar a lingua no que

diz respeito ao facto de algo ser formalmente possivel e
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apropriado em relacdo ao contexto em que é utilizado e
avaliado, bem assim com o facto de algo ser, de facto,
realizado e aquilo que a sua realizagdo comporta “

(Hymes, 1972, p.281).

Halliday (1970), Brumfit & Johnson (1979) e Savignon ( 1983) sdo algumas das
referéncias para uma teoria das fung3es da lingua e da competéncia comunicativa.

Quanto & aprendizagem de uma segunda lingua ela é encarada, desta
perspectiva, como a aquisigdo de um meio linguistico para desempenhar diversos tipos
de fungdes.

Candlin (1976) chama a atengio para a necessidade de focalizar o ensino na
pericia comunicativa, em vez de o entender como meio de dominio das estruturas.
‘Widdowson (1978), por seu lado, trata dos actos comunicativos subjacentes a
capacidade de usar a lingua com propositos diferentes e Green (1986) identifica as
quatro dimensdes da competéncia comunicativa como as competéncias gramatical,

socio-linguistica, estratégica e, por ultimo, a competéncia discursiva.

Questdes niimeros 3 e 7

O problema colocado por estas perguntas remete para o tipo de materiais que
suportam as actividades de ensino, motivo por que as agrupamos nesta analise. Aqui se
pdem novamente em confronto os dois métodos de ensino de linguas que maior adesio

tiveram até hoje, ou seja o método audio-oral e a abordagem comunicativa o que
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possibilita, novamente, uma comparagio das respostas no sentido de se ajuizar da
coeréncia das mesmas em confronto com as outras, respondidas e a responder.

A op¢do a) da questdo n°3 reporta-se a0 método audio-oral, na medida em que
nela se pressupde que o papel dos recursos esti perfeitamente subordinado as
exigéncias do professor, servindo apenas para o ajudar a desenvolver no aluno o
dominio da lingua. Essa abordagem determina que os materiais sejam cuidadosamente
graduados em fungdo do nivel de conhecimentos do aluno e orientados para as
necessidades sentidas pelo professor nesse particular. O livro de texto muitas vezes
ndo ¢ utilizado, principalmente nas fases iniciais, porque o aluno esta empenhado em
ouvir e repetir o que o professor expde, sendo utilizado apenas numa fase tardia da
aprendizagem. Apresenta essencialmente dialogos, elementos/estimulo para “drills” e
exercicios graduados de acordo com os conhecimentos e capacidades dos alunos,
fornecendo uma pratica controlada e sequenciada das varias estruturas, 3 medida que
estas sdo apresentadas pelo professor.

A opgdo d) da questio n° 7 coloca-nos a forma como é perspectivada a
utilizagdo do texto na fase inicial também do método audio-oral. Nessa situagdo a
exposi¢do a palavra escrita ¢ considerada prejudicial e perigosa, porque distrai a
atengdo do aluno do “input” oral .Os recursos privilegiados por este método sdo o
professor, o gravador e o laboratorio de linguas.

A opgdo b), tanto na 3* como na 7° questdes, referem-se essencialmente a
abordagem comunicativa. De acordo com Finocchiaro & Brumfit (1983) uma das
caracteristicas desta abordagem do ensino do Inglés ¢ a aceitagio de qualquer recurso
desde que ele ajude o aluno, o que varia de acordo com a sua idade e interesse,

esperando-se que haja interacgio entre os individuos na sala de aula, porque € a partir
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desse exercicio de comunica¢do que a aprendizagem se processa. Aprender uma lingua
€, portanto, aprender a comunicar nessa lingua. A variedade é um recurso-chave no que
diz respeito a recursos e metodologia.

O facto de termos relacionadoa opgio b) da questdo n° 7 com a abordagem
comunicativa ndo implica que, para esta, os textos sejam completamente intiteis. Com
efeito, essa abordagem utiliza materiais baseados em textos, mas estes tém pouco a ver
com os livros de texto tradicionais, cheios de didlogos e textos estruturalmente
organizados. Aqui os textos apresentam pistas visuais, gravuras e fragmentos de frases
para iniciar a conversagdo, informagdes parciais para “pair-work”, etc.

Ainda no ambito da pergunta n° 7 devemos chamar a atengfio para a opsdo a)
que se enquadra na abordagem situacional, metodologia que depende do livro de texto
e dos recursos visuais. O livro contém ligdes rigidamente organizadas e planificadas a
volta de estruturas gramaticais diferentes e constituindo a coluna vertebral de todo o
processo de ensino que se organiza rigidamente 4 sua volta e do programa de gramatica
(Davies, Roberts & Rossner,1975). A reside a importancia do livro de texto para esta
abordagem | do ensino do Inglés. Pittman (1963, p.176) é uma das poucas vozes
discordantes neste processo, ao afirmar “The feacher is expected to be the master of

his textbook”,

Questio numero 4

Esta questdo € a menos discriminatoria sob a perspectiva que vimos abordando,

na medida em que as varias opgGes servem a qualquer método como, por exemplo, as
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opgdes a) e e), enquanto a outras subjazem abordagens anteriormente postas de lado,
mas alvo de recuperagdo actualmente. E o caso da alinea d) que, tendo ocorrido
associada ao método da gramatica-tradugdio, é uma pratica hoje recuperada,
principalmente a nivel do ensino secundario. As restantes encontram-se na linha dos
varios métodos que valorizam a oralidade, reportando-se a opgfio c) claramente ao
método audio-oral.

Consideramos que esta seria uma questdo a reformular, tornando cada uma das
op¢des mais restritiva e, portanto, mais discriminatérias, na medida em que se

tornariam mutuamente exclusivas.

Questiao niimero 5

Esta questgio coloca-se no extremo oposto em relagfio a anterior.

Cada uma das opgdes esta ligada a uma perspectiva metodolégica. A opgéo a)
esta na linha da abordagem comunicativa, dado que a contextualizagfio é uma das suas
premissas basicas. A b) situa-se na perspectiva do método da gramética-traduciio que
preconizava o ensino da gramatica dedutivamente de forma organizada e sistematica,
partindo da apresentagfo e estudo das regras que seguidamente sio praticadas através
de exercicios de tradugdo. A c) subjaz a0 método audio-oral que preconiza, apés
apresentacdo e memorizagdo dos varios didlogos, a selec¢do de padrdes gramaticais

especificos que serdo o foco de varios tipos de exercicios estruturais®. Finalmente a

* Estes exercicios estruturais ou “drills” s3o uma caracteristica do método audio-oral ¢, segundo Brooks
(1964,pp 156-161) podem ser, entre outros de repetigdo, substituigdo, integracdo inflexao, restauragdo,
transposicdo, contracgdo, expansio e transformagéo.
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Questio niimero 6

Esta questio pde também em confronto os métodos que temos vindo a
encontrar, colocados quase sempre em alternativa, nas perguntas analisadas.

A opgdo a) coloca-se nitidamente na perspectiva do método audio-oral, na
medida em que esta abordagem pressupde a repeti¢do de didlogos até a sua completa
memorizagdo: “over-learning” é a palavra de ordem.

Quanto a opgdo b) encontra-se em sintonia com 0 método natural ou com a
abordagem comunicativa, para as quais os didlogos  sdo utilizados mas ndo
necessariamente memorizados, podendo no entanto sé-lo, se e quando estiverem ao
servico da implementagdo de situagdes de comunica¢do auténtica.

A opg#o ¢) ndo nos parece corresponder a uma posigdo defendida por qualquer
dos métodos de ensino de linguas estrangeiras, apesar de ter sido uma tendéncia geral
do movimento da Escola Nova, como reacgdo contra as praticas da Escola Tradicional
~ que baseava o seu ensino na memorizag3o da informagdo fornecida pelo professor, a
qual o aluno devia repetir, da forma mais aproximada possivel, em relagio ao modelo
fornecido.

Também as praticas mecanicistas da corrente comportamentalista estdo no
grupo das tendéncias que era preciso combater a todo o custo, caindo-se por vezes em

exagéros e radicalismos de sinal contrario.
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Questiio nimero 8

Esta pergunta situa-nos num dos pontos mais sensiveis com que, na viragem do
século, se debateu o ensino das linguas. Com a revitalizagéo da linguistica e a criagdo
da Fonética (analise e descrigdo cientificas dos sistemas das linguas) comega a discutir-
se qual a melhor maneira de ensinar uma lingua estrangeira, debatendo-se o papel da
lingua nativa na aula de lingua estrangeira. Pensava-se que 0 ensino de uma segunda
lingua deveria assemelhar-se & forma como se adquire a lingua-mae, ou seja, através do
uso intensivo da interaccdo oral na lingua alvo, utilizando questdes como forma de
apresentar a lingua e estimular o dialogo.

Contrariando os principios até entdo vigentes do método tradicional da
gramatica-traducdo, passa a defender-se que uma lingua estrangeira pode ser ensinada
sem tradugdo ou utilizacio da lingua-mae do aluno (Kelly,1969).

Das quatro opgdes que sdo disponibilizadas, a alinea c) parece aproximar-se do
papel atribuido & lingua-materna no método de gramatica-tradugfo, mas o advérbio de
modo contido na frase contraria essa primeira interpretagdo, porque adultera a fungéo
que, na realidade, a ela estava cometida:

“The students’native language is the medium of
instruction. It is u;ved 1o explain new items and to enable
comparisons to be made between  the  foreign
language  and the students’ native language”

(Howatt,1984,p.134).
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Esta opg¢o poderd estar relacionada com o método natural. Quanto ao método
da gramatica-tradug@o ele foi substituido, por alturas da viragem do século,’ e a partir
de entdo foi decretada guerra total a utilizagdo da lingua-mée no ensino das linguas
vivas. Foi o tempo da utilizagdo do método directo, substituto privilegiado do método
da gramatica-tradugfio, o qual subscreve inteiramente a op¢do d) da questdo niimero
oito.

Roger Brown descreveu a sua frustragdo em relagéo a este método, ao observar
um professor em penosos exercicios de gindstica verbal para tentar fornecer o
significado de palavras japonesas, quando a traducfo teria sido bem mais eficiente
(Brown, 1973,p.5). _

Esta mesma orientacdo € seguida, embora ndo exclusivamente, até a II Grande
Guerra, altura em que aparece o método audio-oral que, apesar das inovagdes trazidas
a nivel das teorias linguistica e psicologica subjacentes ao processo de
ensino/aprendizagem das linguas, mantém a rejei¢do em relagio ao uso da lingua-m3e.
“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) sdo méximas
a seguir.

O radicalismo referente a rejei¢do da primeira lingua na aula de linguas vivas

comega a desvanecer-se com o advento da abordagem comunicativa que, ndo

obstante preconizar a necessidade das interacgdes na lingua alvo, ndo aceita a

* Varias vezes, ao longo da histéria do ensino das linguas, foram feitas tentativas vérias no sentido de
assimilar o ensino da lingua-alvo ao da lingua materna. Por exemplo, no séc.XVI Montaigne descreve
como foi confiado a um tutor que se lhe dirigia exclusivamente em latim,desde tenra idade, visto ser
vontade de seu pai que aprendesse a falar bem latim (Richards & Rodgers,1986,p.9)
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mecanizagio dessas interacgdes nem que o aluno possa desconhecer as mensagens
que recebe e emite. Maximas como “Meaning is paramount”, “Judicious use of the
native language is accepted where feasible”, “Translation may be used where
students need or benefit from it” (Finocchiaro & Brumfit, 1983,p.91-3) ou ainda “In
the beginning, presentation of a brief dialog preceded by a motivation....the
motivation can well be given in their native tongue” (Finocchiaro & Brumfit,
1983,p.107) passam a ser amplamente divulgadas e aceites, estando assim em

sintonia, embora ndo perfeita, com a opgdo b) da pergunta em causa.

Questio nimero 9

Esta questdo ndo permite uma andlise tdo orientada como as anteriores devido
a diversidade de campos que as varias opgOes abarcam e ao facto de estas ndo serem
exclusivas entre si, com referéncia a qualquer tipo de critério.

Efectivamente o didlogo professor-aluno é uma actividade que praticamente
todos os métodos recomendam, pelo que se torna compreensivel que as vérias
actividades néo possam ser exclusivas de determinados métodos. O que acontece é que
um qualquer método proclama o uso de certos tipos de actividades, como
consequéncia dos seus pressupostos tedricos sobre a lingua e a aprendizagem,
preconizando também a forma como estas tarefas e actividades sdo integradas em
ligGes e utilizadas como base do processo de ensino/aprendizagem. E preciso, contudo,
ndo esquecer que a utilizagdo de um certo tipo de actividade reflecte filosofias

diferentes consoante o método.

Pagina 43



Se tomarmos a opgdo g) como exemplo do que atras se disse, verificamos que
0s jogos interactivos sdo muitas vezes utilizados em aulas onde se aplica 0 método
audio-oral para motivar os alunos e possibilitar mudangas nas actividades da pratica de
“drills” que, doutro modo, se tornariam magadoras.(Brooks,1964)

Na abordagem comunicativa os mesmos jogos podem utilizar-se para
introduzir ou possibilitar a pratica dos varios tipos de trocas interactivas
(Littlewood,1981)

A op¢do a), se comparada com as outras, parece reportar-se a utilizagdo do
método da gramatica-tradugio 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
knowledge to the task of translating sentences and texts into

and out of the target language ” (Stern,1983,p.455)

A segunda opg¢fo, com as ressalvas anteriormente avangadas, parece remeter
para o método oral/situacional®, cujos preceitos a seguir sio:
“...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

given.” ( Davies, Roberts & Rossner,1975, p.6-7)

¢ O termo “situacional” passa a ser utilizado de forma crescente a partir dos anos 60, relativamente a
abordagem oral.
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A opgiio e), apesar do que atras se disse, e contrapondo-a com a f), situa-se no
dominio do método audio-oral:
“ Jearners are not encouraged to initiate interaction,
because this may lead to mistakes. Language learning is
seen 1o result ~ﬁ'om active verbal interaction between the

teacher and the learners.” (Brooks,1964, p.142).

A opgido f) pode ser encarada como antagonica relativamente a e), na medida
em que a cada uma delas subjaz uma certa assumpgao do papel do aluno na aula de
linguas.

Em sintonia perfeita com a abordagem comunicativa, esta opgdo subscreve um
dos preceitos daquela: "Students are expected to interact with each other, through pair
and group work” (Finocchiaro & Brumfit, 1983, p.93)

As restantes opgdes integram-se todas em preceitos que emanam da abordagem
- comunicativa, motivo por que se nos torna impossivel separa-las. Pensamos que a
autora do questionario pretendeu assim verificar, uma vez mais, a coeréncia das
respostas dos entrevistados.

Reportando-nos ao conteido das opgdes c) e d) ele esta em sintonia com as
palavras de Littlewood, uma das principais referéncias desta abordagem, relativamente
as orientagdes para a pratica docente:

“Interaction activities include conversation and discussion
sessions, dialogues and role-plays, simulations, sketches,

improvisations and debates” (Littlewood,1981, p.46).
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Finalmente a op¢do h) também assenta nos pressupostos da abordagem
comunicativa, expressos em varios principios, dos quais respigamos dois com que
ilustramos e fundamentamos o nosso ponto de vista:”Language is created by the
individual often through trial and error” (Finocchiaro & Brumfit, 1983, p.92) e, mais
adiante: “The teacher cannot know exactly what language the students will use”

(Idem, ibidem, p.93).

Questoes nimeros 10 e 11

Em todas as situagdes de ensino/aprendizagem ha pelo menos dois conjuntos de
variaveis organizacionais em presenca. Elas compreendem as condigdes internas que
integram as necessidades, urgéncias, propésitos € percepgdes de cada alunov e as
condigdes externas do ambiente que fornece o grau de seguranga e abertura que os
alunos captam.

Dentro da sala de aula o professor pode ensinar a turma como um todo, dividi-
la em pequenos grupos ou fornecer tarefas individuais a cada aluno, interessando acima
de tudo que todos estejam activamente empenhados naquilo que fazem.

A divisdo de uma turma em pequenos grupos tem normalmente o objectivo de
conseguir a homogeneidade do ensino (Rutter et al.,1979) e o ensino individualizado
procura ir ao encontro das necessidades dos alunos, tratando cada um como individuo

que €.
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As questGes numeros 10 e 11 focam o problema da individualizagdo do ensino,
uma éarea de inovagdo educativa recente, na procura de meios para se adequar as
diferengas individuais observaveis entre os alunos.

Temos duvidas quanto ao objectivo servido pela inclusdo destas questdes no
questionario, dado que sabemos que a individualizagéo do ensino passa, ndo s6 pelo
conhecimento dos varios métodos que a permitem, pelo reconhecimento das vantagens
e desvantagens de cada um, mas também pelo tipo de objectivos, nimero de alunos,
recursos disponiveis, capacidades e estilo pessoal do professor e pela grandeza das
diferengas individuais detectadas entre os alunos que formam o grupo turma
(Thomas,1987).

A necessidade de analisar as questdes em conjuntb prende-se, entre outros
factores, com a necessidade de ajuizar da congruéncia das respectivas respostas, cuja
auséncia poderia ser interpretada, do que discordamos, como falta de coeréncia,
desconhecimento do assunto, ou primaridade na forma de encarar a tarefa.

Havendo apenas um professor disponivel para o conjunto dos alunos de uma
turma, a forma mais expedita para individualizar o ensino é dividi-los em grupos
homogéneos consoante as capacidades detectadas. Por aqui se verifica que, ao assinalar
a opgdo a) na questdo 10, essa mesma podera ou néo ser a escolha na questdo 11. De
facto, enquanto a primeira questio € normativa remetendo para aquilo que o
respondente considera dever fazer, a segunda ¢ praxiologica fixando-se no que
realmente se faz, dadas as condi¢des do contexto .

Supondo que se considera a turma como a justaposi¢io de individualidades
diferentes, dever-se-a, por exigéncias de coeréncia, procurar formas de individualizagio

do ensino. Mas, por outro lado, tal é susceptivel de ser considerado pouco “realista” e,

Pagina 47



desta forma, a opgdo escolhida na questdo 11 poderd ser a primeira. Faltando,
aparentemente, coeréncia interna entre estas duas respostas, elas foram
compatibilizadas pela introdugdo da expressdo “adequado a realidade” na segunda das
duas questdes em anélise.

Pode ainda acontecer uma situagdo de certa forma mistificadora, caso ndo se
atenda a essa ressalva e se opte de forma a compatibilizar as escolhas as duas questdes,
adulterando duplamente a resposta, ou seja, que ela ndo corresponda ao que se
considera “realista” nem sequer aquilo que efectivamente se faz, situagBes que,

obviamente, nem sempre s3o coincidentes.

Questiao namero 12

Esta questio merece-nos alguns reparos. Em primeiro lugar pensamos que as
varias opgdes ndo devem ser exclusivas porque o conhecimento da turma e de cada
aluno que a integra constitui uma tarefa exigente, tanto a nivel do sujeito que quer
conhecer, como dos instrumentos a colocar ao servigo desse conhecimento. E quanto a
instrumentos de recolha de dados, apenas se menciona o questionario fazendo-se uma
referéncia implicita & técnica de observagdo e 4 entrevista, mas ndo procurando
averiguar em toda a sua extensdo a opinido do respondente, pelo menos relativamente
aos tipos, formas e meios de observagao.

Torna-se portanto pouco elucidativa a questdo, devido a fraca capacidade
informativa que detém, sobre a existéncia ou ndo de uma atitude cientifica do professor

que “para poder intervir no real de modo fundamentado terd de observar e
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problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas).

Intervir e avaliar serdo acges consequentes das etapas precedentes” (Estrela, 1984)

Questio numero 13

Cremos que, ao introduzir esta a questdo, se pretendeu conduzir & reflexdo
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 formag@o, reagem a essa situagao.

Desde o aparecimento do modelo de ensino para a mestria (Block,1974; Bloom,
1976) os profissionais de ensino tém consciéncia de que muitas vezes o elemento que
falta a0 aluno para atingir a consecucdo dos objectivos programaticos ¢ o tempo e no
propriamente competéncias, ou seja, a distdncia entre o fracasso e O sucesso
corresponde a um percurso diferente para os alunos que compartitham as mesmas
dificuldades, sendo o trabalho de grupo um facilitador da adequagdo temporal e
instrucional, aos niveis de desempenho exigidos.

Sabe-se igualmente que, quando os alunos trabalham em grupo, deixam de ser
consumidores passando a ser participantes activos no processo de aprendizagem,
aumentando o seu sentido de responsabilidade de uns para com 0s outros bem como,
nomeadamente, a solidariedade, cooperagéao, a capacidade de argumentagdo € o sentido
critico. Mas todas estas capacidades e atitudes ndo sio, muitas vezes, potencializadas

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

saber como pensam os estagiarios de Portugués-Inglés em relagdo a esta problematica.

Questoes numeros 14, 15,16 e 17.

O professor tradicional procurava afirmar-se no acto educativo, impondo ao
aluno os seus valores ¢ maneiras de estar. Este tipo de actuagdo tendia a gerar o
desinteresse € mesmo a rejeigdo do aluno que se sentia desvalorizado berante essa
atitude.

Com o movimento da Escola Nova procurou-se que a situagio educativa
criasse condigdes de acolhimento e atengdo que possibilitassem o desenvolvimento e
autonomia do aluno, dando-lhe um espago de liberdade para criar e aprender e também
para expressar os seus proprios valores.

Ha correntes que véem a escola como um instrumento de dominio da classe
docente, esquecendo-se que ndo ha educagio sem modelos e que o professor, na sua
acgdo, tem que os transmitir, pelo que as posi¢Oes radicais sdo igualmente negativas no
campo educativo.

Assim, ¢ através das relagdes interpessoais, que a dindmica de grupos também
favorece, (e que a escola tradicional desvaloriza ao acentuar a afirmagdo pessoal e a
competicdo) que podem ser conciliados e complementarizados os interesses e
necessidades dos varios actores que se movimentam no palco pedagogico.

A questdo n°l14 centra-se numa assumpg¢do generalizada de que o sistema

educativo esta em crise. Pais, professores, politicos, a sociedade em geral, glosam, cada
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um a seu modo, 0 mesmo mote, € esta questdo pretende dar a conhecer o tipo de
atribuicdo causal que o grupo de respondentes privilegia.

Depara-se-nos uma dupla explicagéo causal: a que responsabiliza o sistema em
termos gerais ou, especificamente, no ambito da propria disciplina, € a que, um pouco
paradoxalmente, atribui também ao aluno a sua propria insatisfagéo.

Pensamos que talvez fosse importante tornar esta uma questao mista, dado que
as opgdes fornecidas sdo insuficientes para cobrir os pontos essenciais do problema,
sendo importante deixar sobressair as diferentes posturas susceptiveis de ser assumidas
pelo docente, perante a situagdo em que se encontra a institui¢@o escolar.

A problematica em causa pode, contudo, vir a ser clarificada nas duas questoes
seguintes.

A n° 15 situa-se no campo dos varios estilos de lideranga, assunto que reveste
interesse notorio, na medida em que sera importante verificar de que forma passou e foi
(ou ndo) assimilada a mensagem de sensibilizagdo destes estagiarios, enquanto alunos
em tempo integral, para a necessidade de manter na aula uma atitude de abertura de
espirito, tolerAncia e capacidade de negociagdo, como estratégia preventiva de
comportamentos disruptivos e situagdes de indisciplina.

As quatro opgdes fornecidas evidenciam claramente as varias nuances que a
lideranga pode assumir, desde uma posi¢ao autocratica a do lider “laissez-faire”.

Quanto a questdo n° 16, ela avanga um pouco mais, colocando-se numa
situagdio ja ndio preventiva mas curativa e, novamente, o estilo de lideranga do professor
subjaz as varias opgdes oferecidas.

A questdo n° 17 procura questionar ainda o problema da relagdo, mas agora sob

duas vertentes: a relacio com a lingua (a e d) e a relagdo professor-aluno (b e ¢). Aqui
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se encontra novamente aflorado o desajustamento da instituicdo escolar aos novos
desafios que se lhe pdem e, pela primeira vez, ¢ abordado o problema das expectativas
do professor que o levam, por vezes, a criar realidades adequadas as suas percepgoes
relativamente aos alunos, a partir de crengas, da observagdo ou até de estereotipos.

Nesta questdo a énfase coloca-se também ao nivel da comunicagdo, 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 0s
interesses e reacgdes do receptor ou o emissor domina o receptor.

Para além das variaveis ligadas ao esquema da comunicagdo ha outros factores
que podem estar implicitos nas varias opgdes apresentadas e que, nio sendo ai
aprofundados, é preciso que sejam tomados em consideragdo a nivel da relagdo
pedagogica. S3o, entre outros, as relagdes familiares, as vivéncias escolares anteriores
do aluno, a sua integragdo na turma e na escola, as aspiragdes e caracteristicas pessoais
tanto dos alunos como do professor, a relagdo deste com a turma € com 0S Outros
professores e o estilo de lideranga adoptado. Todos estes elementos podem considerar-

se implicitos nesta questdo, embora nada nos garanta que assim seja.

Questio namero 18

O problema que aqui se coloca tem a ver com a posi¢do do professor face a
avaliagio do seu proprio desempenho. 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 n3o estar sensibilizado para aceitar que todas as
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acgdes implementadas visando a melhoria da qualidade do ensino, dependem da
capacidade de avaliar objectiva e eficazmente o ensino praticado.

Segundo Medley (1985) ha trés tipos de critérios para avaliar o ensino: o éxito
dos alunos, os comportamentos de aprendizagem e experiéncias dos alunos que o
ensino propicia e, finalmente, o comportamento do professor em acgao.

Se a finalidade do ensino ¢ fazer com que o aluno aprenda, parece logico avaliar
o professor a partir dos resultados dos alunos. Mas para isso teriamos também de
contar com o grande numero de variaveis que interferem no processo. Se bem que,
genericamente, se aceite que o sucesso/insucesso dos alunos é consequéncia, mais ou
menos directa da acgdo do professor, a avaliagio deste processa-se, em situagio de
estagio, de acordo com o terceiro critério, ou seja, avaliar o comportamento do
professor na aula. A vantagem mais notoria deste tipo de avalia¢do resulta do facto de
ela ser realizada em cima do acontecimento, havendo, portanto, condi¢gdes para
remediar aquilo que foi incorrectamente realizado.

Esta questdo deveria, em nosso entender, apresentar uma opg¢do de resposta
aberta a fim de precisar a informagdo colhida. De facto o inquirido pode considerar que
efectivamente o seu ensino deve ser avaliado, mas ndo por si, ou ainda que ele pode ser
avaliado a partir das classificagdes dos alunos, mas com certas ressalvas que a questio

ndo contempla.
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Questdes numeros 19 e 20

E uma pritica comum a divisdo da turma em trés grupos: o dos alunos bons, o
dos médios e o dos fracos (Thomas, 1986). O dilema que existe no agrupamento dos
alunos é conseguir, equilibrar a diversidade humana e a variedade do programa, de
forma a optimizar a aprendizagem.

Também o ensino individualizado deve ser organizado de tal maneira que o
professor apresente ao aluno um conjunto limitado de opgdes, de formg a que ele ndo
figue deambulando fisica ou cognitivamente.

Se houver eficacia na implementa¢do dos programas de ensino individualizado
ou em pequenos grupos, promove-se a independéncia, a iniciativa, a cooperagio € o
aproveitamento (Stallings,1975). No entanto, sdo pouco visiveis os efeitos do esforgo
extra que ¢ pedido ao professor, podendo ndo se verificar uma melhoria imediata no
aproveitamento médio da turma, mas esta n3o deixa de ser uma forma de lidar com as
diferencas evidenciadas pelos individuos que constituem o grupo (Calfee &
Piontkowski, 1987).

As exigéncias de efectivos humanos e de  materiais de suporte,
comercializados em todos os paises desenvolvidos, para se actualizar a individualizagdo
do ensino, fazem que tal proposta seja ainda uma meta longinqua, principalmente em
paises com poucos recursos para investir na educagéo dos seus cidaddos.

As questdes com os numeros 19 e 20 remetem-nos para a situagio da
individualizagio do ensino, ji anteriormente abordada, pela necessidade de adaptar
aquele as necessidades educativas reais, a partir da analise e identificagio de padrdes

diferentes da relagdo com a lingua, atendendo a que ha diferentes ritmos individuais de
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aprendizagem, diversidade na disponibilizagdo perante as tarefas pedidas, no esforgo
pessoal, no estilo individual e nas estratégias pessoais de aprendizagem, nos interesses €
‘motivag¢des face aos conteudos.

A necessidade de reservar espago para adaptagdo aos diferentes niveis de
consecugdio que os alunos apresentam, exige mudangas metodologicas e,
inclusivamente, a utilizagio de materiais especificos bem como atengdo as situagdes de
caréncia, de forma a poder fornecer condi¢des adequadas as necessidades de cada um,
sequenciando o grau de dificuldade das tarefas de modo a que o éxito seja possivel.

Quanto as situagdes de insucesso é preciso ndo esquecer que elas apresentam
um caracter interactivo na medida em que resultam nfo s6 das caracteristicas do
proprio aluno, mas da adequagdo do processo de ensino a essas caracteristicas. A
proposta educativa deve, pois contemplar estas situagdes .

Tanto no caso dos alunos com dificuldades, como no daqueles cujo ritmo ¢
mais rapido, a resposta educativa deve ser ajustada ao nivel de cada uma dessas

realidades. O problema resulta da capacidade, ou possibilidade, de ajustamento aos
niveis de resposta que os alunos apresentam perante as tarefas de aprendizagem.
Devera ser uma atitude reflexiva de indagagdo, procura e experimentagdo por parte do
professor, 0 meio que the permitird uma aproximagéo, através do apoio personalizado

que o contexto educativo actual exige.
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Questio nimero 21

A formagdo inicial de professores é um problema premente nos varios paises
europeus, que renovam o seu interesse num maior envolvimento de praticos na
educagio e treino de professores (Council of Europe,15. Session,1987) questionando-
se qual é o melhor contexto para aprender a ensinar, pergunta que ndo conseguiu ainda
o desejado consenso (Woolpolk,1989; Guyton & Mclntyre,1990).

Em posi¢bes extremadas, alguns pensam que ensinar € algo que se adquire mas
ndo se aprende por isso a melhor forma de vir a ser professor € ver como agem os bons
professores e agir como eles; enquanto que outros consideram ndo ser possivel ensinar
alguém a ensinar, ou seja, nasce-se professor ou ndo, mas nio se consegue fazer de
ninguém professor. Por isso nfo sera necessario ensinar a ensinar. Esta perspectiva
deriva de um estereétipo, que apresenta o professor como alguém que fica de pé em
frente de uma turma fornecendo informagao (Stones, 1992).

Parece haver um certo consenso em relagdo a eficacia do ensino supervisionado,
na aquisigio das competéncias necessarias para a iniciagdo a docéncia (Koetsier ef
al.,1992) apesar de, assim, se correr o risco de ver a formagio inicial de professores
substituida por treino da proﬁs;ﬁo (Koetsier & Wubbels,1995).

Ensinar € indubitavelmente uma actividade pratica que assenta numa
preparagdo teodrica basica € o momento de transicio de estudante de ensino para
profissional, a que Vonk (1993) chama periodo de indugdo, parece ser um dos
momentos cruciais da formagio. Acontece entio um verdadeiro choque com o real,

quando o professor iniciante € confrontado com as exigéncias da pratica de ensino e se
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da conta do verdadeiro fosso existente entre os seus ideais e a realidade do quotidiano
escolar.

A supervisdo cuidadosa, feita simultaneamente por professores cooperantes e
por membros da instituigdo de formagdo, como a que se pratica na Universidade de
Evora, parece fornecer o contexto mais adequado as exigéncias da formagio de
professores, desde que essa componente pratica seja suficientemente realista para
evitar uma inicia¢do perturbadora (Créton et al., 1989).

Koetsier e Wubbels levaram a cabo um estudo cujo programa tinha como
objectivos principais estimular a reflexdo por parte dos professores estagiarios,
reflexdo essa entendida como ferramenta imprescindivel para um desenvolvimento
profissional auto dirigido, a0 mesmo tempo que procurava promover a independéncia
dos futuros professores. Os supervisores da universidade tinham como fungéo ajudar
os estagidrios “na aquisi¢do de competéncias geral, profissional e técnica bem como
no desenvolvimento de um estilo pessoal de ensino” (Koetsier & Wubbels, 1995,
p.337).

Por seu lado Brouwer (1989) estudou o programa de treino pratico de
professores na universidade de Utrecht, tendo chegado a concluséo de que o processo
de formacdo seria mais eficaz ¢ permitiria uma tranéigﬁo mais gradual e adequada a
pratica efectiva da profissdo se, apos o estagio tradicional (Triad Student Teaching
Period-TSTP), fosse implementado um periodo de ensino independente com
supervisdo a distncia. Durante este periodo os professores em formagéo agiam por sua
propria iniciativa, discutindo entdo em grupo, com o supervisor, os problemas com que

se haviam deparado.
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Tendo-se cruzado as experiéncias de Koetsier & Wubbels ¢ a de Brouwer
verificou-se que o desenvolvimento de competéncias técnicas parecia ser mais lento no
primeiro caso do que no segundo. Ou seja, parece que o estagio supervisionado, por si
s6, ndo € suficiente para formar e autonomizar os profissionais de ensino. Talvez a
situagdo de supervisfio directa revista contornos de certo modo obsessivos e até
ameagadores que neutralizam a calma e serenidade necessarias a reflexdo produtiva
conducente ao crescimento pessoal.

Por seu lado a superviséo a distdncia assegura que os professores em formagéo
possam voltar atras e reflectir sobre as suas experiéncias de ensino, facto que parece
influir positivamente na sua aprendizagem. E evidente que um programa deste tipo
exige disponibilidade de tempo para o aconselhamento estrutural que cabe aos
supervisores o qual propicia o desenvolvimento profissional e de um estilo pessoal de
ensino, bem como uma atitude profissional reflexiva.

Do que atras se disse ressalta a pouca aceitagdo que a primeira opgéo nos devia
merecer. No entanto um texto da OCDE’ d4-nos conta de que, apesar de a maioria dos
estados membros ter consciéncia da necessidade de assegurar aos docentes uma soélida
formagiio na respectiva especialidade, nem todos atribuem igual importdncia a
componente de formacdo pedagdgica. Dai que a inclusio desta opgdo ndo seja absurda,
revelando uma certa razdo de ser.

Quanto a segunda opg¢do ela suscita-nos alguns comentarios que se organizam
em duas vertentes. Por um lado verificamos a hipétese de ela remeter para um tipo de

formag#o apoiada na imitagdo de modelos e métodos que podem ndo ser os mais

7L’ enseignant aujourd’hui, OCDE, 1990.
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favoraveis a aprendizagem. Este tipo de formago encerra o risco de que possa vir a ser
negada a individualidade do profissional em formagdo, o qual copia valores
experiéncias e até caracteristicas de personalidade dos modelos disponiveis que mais
favoravelmente o impressionam. Por outro lado, esquece-se a necessidade de formagao
tedrica relativamente as competéncias exigidas pela profissdo, ndo apresentando
qualquer mecanismo que atenue o “choque com o real” ja atras referido e que ¢
considerado como a parte mais dificil e complexa da iniciagdo & profisséo
(Veenman,1984; Zahorik,1986; Burden, 1990; Zeichner & Gore, 1990).

A formag@o tedrica, tanto na area da especialidade como na das Ciéncias da
Educagéo, fornece ao futuro professor as nogdes basicas sobre a natureza do ensino € o
processo de aprendizagem, levando-o a identificar, analisar € solucionar os problemas
inerentes a profissdo. Esta dupla surge na terceira opg¢do que nio esquece também o
papel fundamental da supervis@o, como enriquecedora da interacgdo entre a pratica e a
reflexdo que ela estimula, e através da qual o crescimento profissional vai sendo
construido.

Alias, as diferencas fundamentais entre as opgdes c) e d) resultam da auséncia
de uma referéncia explicita a supervisdo na quarta possibilidade de escolha e a nfo
existéncia, na terceira proposta, de um mecanismo do tipo defendido por Brouwer (ja
atrés referido) que potencia o desenvolvimento profissional, mercé de uma transigéo

progressiva e gradual para a pratica pedagdgica.
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Questiao nimero 22

Tradicionalmente, a formag&o continua dos professores era encarada como uma
mera actualizagdo de conhecimentos na respectiva area de especialidade e a algumas,
esporadicas, jornadas de trabalho ou conferéncias sobre temas variados.

Existe em Portugal um Programa de Educagfo Para Todos (PEPT)® criado em
16 de Maio de 1991 que visa estimular um circuito de informag&o e formagéo continua
de professores, numa perspectiva de prevencdo do abandono escolar, com vista a
criacdo de uma cultura de escolarizagéo prolongada.

Apesar de revestir certa complexidade organizativa e estrutural, ¢ consensual a
aceitacio da necessidade e utilidade da formag&o permanente.

A questio em andlise foca esta problematica e parece querer confrontar o
respondente com uma gradago valorativa em relagdo ao tema. De facto, parte-se de
uma opgdo de “totalmente inutil” para se chegar a de “indispensavel”. Seguindo a
velha méxima que afirma estar a virtude no meio, parece que restam somente as
op¢ldes b) e c), ambas numa posicdo de grau médio, mas apontando direc¢des
diferentes. A op¢do b) encontra justificagdo na posig¢éo defendida por Névoa:

“A formagdo continua deve estar articulada com o
desempenho profissional dos professores, tomando as escolas
como lugares de referéncia. Trata-se de um objectivo que so
adquire credibilidade se os programas de formagdo se

estruturarem em torno da resolugdo de problemas e de

¥ A luta contra o insucesso escolar. Um desafio para a construgdo europeia, DEP/GEF,Lisboa,1995,
p.92.
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projectos de acgdo e ndo em torno de contetidos académicos.”

(Novoa, 1991, p.30)

Parece assim pouco util, desta perspectiva, a recep¢io de informagio sobre o
assunto, referente aos dados da investigagdo, a qual constitui, normalmente, os
contetdos académicos.

A responsabilizagdo dos profissionais de ensino por todas as actividades
decorrentes e concorrentes para o exercicio adequado da profissdo, ¢ uma ideia que
encontramos expressa em varios textos.

“Until teachers have their own body to exercise overall
responsibility for the initial and further training and the
registration and discipline of its members, they can never
consider themselves a full profession.” (Booth et al.,1995,

p.159)

E o mesmo autor refor¢a seguidamente a ideia afirmando:
"Empowering teachers to make coherent provision for
teacher education as a whole, from initial training to the
Jurther professional development of experienced teachers,
would be a major way of improving the standing and

quality of the profession as a whole.”

Opinido ligeiramente diferente apresenta Morais Ferreira que afirma:
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”...no que respeita a formagdo organizada pelas escolas o
que tem existido sdo ac¢bes meramente pontuais...
respondendo muito parcialmente a necessidades ocasionais
dos professores ..sdo acc¢bes desgarradas em que tudo
corre ao sabor da inspiragdo momentdnea dos seus
animadores ... uma vez que eles também carecem
normalmente de preparacdo especifica para a fungéo”

(FerreiraM_,1991, pp.62-3).

Ainda de acordo com este autor, os professores sentem “dificuldades
decorrentes da formagdo geral (de base) e de preparacdo na matéria de
ensino”(Idem, ibidem,p.64) as quais resultam, entre outras causas, da inadequagdo da
formagéo cientifica aos conteudos curriculares, da formago profissional expressa por
lacunas ao nivel da componente de Ciéncias de Educagio, como € o caso de modelos e
métodos de ensino, e da planificagdo e organizagio do processo de aprendizagem.

Para Isabel Alarcdo (1991-b, p.76) a formagdo continua é susceptivel de ser
conseguida mediante algumas condigdes:

“Criem-se contextos favoraveis, dé-se aos professores uma
solida formacdo profissional de base, exija-se-lhes e
ajudem-se na ftarefa de identificar as dimensdes de
Jormagdo em que precisam ou desejam insistir numa
perspectiva  mais funcional de reconversGo e de
actualizacgdo  ou  numa, mais abrangente, de

desenvolvimento pessoal e profissional”.
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Seja qual for a nuance que cative o respondente no que respeita & formagio
permanente, ndo queremos concluir a apreciagdo desta questdo e do questionario que a
contém, sem lembrar que ao longo de todo este trabalho tem estado presente a
concepgdo do professor como um profissional reflexivo, em cuja formagdo estdo
implicadas competéncias varias.

A ideia ndo € tdo recente quanto as referéncias ultimamente divulgadas a fazem
parecer. De facto essa mesma posigio apologética do reflexdo fora ja ha alguns anos
apresentada por Van Manen (1977) que colocava num terceiro grau de reflexdo, a
escolha de alternativas de caricter praxiologico, implicando questes de contetidos,
metodologias e praticas avaliativas, mas alertando para a necessidade de se ultrapassar
a pratica real e atender as implicagGes morais, sociais e até politicas das escolhas feitas.

Mais recentemente Zeichner (1993) defende um tipo de formagiio semelhante,
rejeitando que uma perspectiva técnica, racional ou utilitiria seja prioritiria no
curriculo de formagdo de profissionais capazes de enfrentar os desafios que o terceiro

milénio ira necessariamente intensificar.

4.2- A Aplicacgdo do Questiondrio

Tendo necessidade de conhecer, como referimos, as representagdes dos

estagiarios de Portugués-Inglés sobre a realidade da sua pratica, forgoso se tornou

coloca-los em situagdo de reflexdo sobre determinadas facetas dessa realidade.

Pigina 63



O questionario pareceu-nos, como ja foi anteriormente justificado, o
instrumento adequado, em fungdo da metodologia utilizada, tanto a recolha dessa
informagdo como ao incentivo para uma prévia reflexdo, na medida em que os
inquiridos seriam colocados perante questdes cuja resposta exigia apreciagio critica de
um conjunto de alternativas possiveis, mas implicando, cada uma delas, uma
determinada postura do respondente relativamente & problematica em questo.

A aplicagdo do questionario fez-se em reunido com os estagiarios, nos dias
designados para a sua deslocagdo a Universidade de Evora. Todos se prontificaram a
colaborar, quando tomaram conhecimento dos objectivos do estudo.

No inicio de cada reunido faziamos uma pequena exposi¢do, recordando as
finalidades do trabalho e a metodologia da recolha de dados e seguidamente
prestavamos alguns esclarecimentos quanto a forma como devia ser encarada a tarefa
de responder e a necessidade de reflectir sobre as opgdes colocadas. Lembravamos
ainda que esta tarefa ndo tinha qualquer interferéncia na sua avaliagdo final, na medida
em que era exterior ao seu plano de formagdo, nfo constando por isso do plano de
actividades aprovado pela respectiva Comissio de Estagio.

Tal esclarecimento era, quanto a nods, imprescindivel dado que procuravamos
incentivar a resposta as questdes abertas as quais, se esta condicio ndo estivesse
assegurada, poderiam revestir um cariz de certa forma ameagador, visto ndo garantirem
integralmente o anonimato.

Seguidamente distribuiamos o questionario, lendo com os estagiarios as
instrugBes fornecidas para o seu preenchimento e clarificando alguma duvida que
porventura surgisse. Ndo colocamos qualquer limite de tempo e ficamos presentes no

local para esclarecer o sentido de alguma afirmagdo ou dissolver qualquer duvida.
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Depois de preenchidos, os questionarios eram recolhidos e a informag&o neles contida

armazenada e codificada em meios informéticos, passando-se entdo ao seu tratamento.’

4.3- Tratamento e Andlise dos Resultados

Os dados recolhidos foram tratados e analisados da forma como a seguir se

descreve e que os quadros apresentados ilustram.

Pergunta n° 1: Que finalidade atribui ao ensino do Inglés, na sua aula ?

Como se pode observar no Quadro I a maioria dos inquiridos (68%) partilha
uma perspectiva comunicativa, relativamente & finalidade do ensino do Inglés. Este
resultado indica que ha um predominio de opinides que se situam na franja mais
inovadora no campo da Did4ctica da segunda lingua, o que nos permite criar certas
expectativas quanto 23 capacidade de inovagfo que estes futuros professores
transportam. Contudo, 20% dos respondentes parece ter-se deixado influenciar pelas
praticas audio-orais, resquicios possivgis das metodologias de ensino de que foram

alvo.

® O programa utilizado foi o0 CSS-PC.

Péagina 65



QUADRO I- Percentagens referentes a 1* pergunta

OPCOES F; %
B 17 68%
A 5 20%
E 2 8%
C 1 4%

Pergunta n°2: Em que teoria linguistica se deve apoiar o ensino da lingua inglesa ?

No que se refere aos fundamentos tedricos que suportam o ensino de uma
lingua estrangeira, eles parecem criar uma certa dificuldade de opgdo aos grupos de
futuros professores que constituem a nossa amostra.

Vemos no Quadro II que, temendo possivelmente entrar em contradigdes
perigosas, Os estagiarios rejeitaram as opgdes a) e b) que implicavam a necessidade de
seleccionar, sem quaisquer subterfigios, uma teoria especifica. Fugiram ainda a uma
posigdo demasiado radical assumida na opgdo d), pelo que restava a op¢do c¢) que,

pouco clarificando, ndo se torna, ainda assim, comprometedora.

QUADRO II- Percentagens referentes a 2* pergunta

OPCOES F, %

C 25 100%
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Perguntas n° 3: Qual considera ser a melhor maneira de ensinar Inglés ?
n°7: Qual é a sua opinido relativamente a utilizacdo do manual ?

As questdes acima referidas relacionam-se entre si pela ligagdo as varias
propostas metodologicas, pelo que foram tratadas em conjunto, transparecendo esse
facto também na analise dos resultados.

No Quadro III podemos observar que 64% dos inquiridos escolheu a opgédo a)
para a questdo numero 3, op¢do essa que se relaciona com o método audio-oral, tendo
apenas 28% optado por uma abordagem comunicativa.

Contrariamente, na questio n° 7 a maioria (88%) escolheu a op¢do que se
relaciona com a abordagem comunicativa, a opgdo b), havendo apenas 3 sujeitos que
ndo a escolheram.

H4 assim uma certa contradigdo nas respostas dadas as duas questdes em
analise, o que se deve provavelmente ao facto de as opgdes b) e c) da pergunta n° 7
poderem ser consideradas muito semelhantes, o que pode conduzir a uma certa
confusdo.

QUADRO III- Percentagens referentes as 3" e 7° perguntas

VARIAVEIS | OPCOES F, %
A 16 64 %
Variavel 3 B 7 28 %
D 2 8 %
B 22 88 %
Variavel 7 C 2 8 %
A 1 4%
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Pergunta n° 4: Qual é a fase mais importante de cada unidade de ensino ?
Relativamente a fase mais importante de uma unidade de ensino, como
verificamos ao consultar o Quadro IV, a opg¢do d) ¢ totalmente rejeitada,
possivelmente por estar muito ligada a um tipo de conteudo a que os alunos
normalmente reagem com desagrado. Segue-se-lhe com 12% a Unica opgdo que
claramente se reporta a um método de ensino. Os estagiarios preferiram as opgdes com
menor poder discriminatorio. Assim, obtivemos 44% de acertos na alinea b), talvez
pelo facto de considerarem que ela englobaria a opgdo a), ou entdo escolheram a
exploragdo de textos, talvez das actividades mais usuais na aula de lingua. Jogaram

pelo seguro, ndo se arriscando por terrenos pouco conhecidos.

QUADRO IV- Percentagens referentes a 4* pergunta

OPCOES F, %
B 16 44%
A 11 24 %
E 5 20 %
C 3 12 %

Pergunta n° 5: Qual é a melhor maneira de ensinar a gramdtica ?

Quanto a melhor forma de ensinar gramatica as opinides estdo bastante
extremadas como o Quadro V nos evidencia. Efectivamente, 56% dos inquiridos
considera que se parte de um caso concreto, o que apela a contextualizagio, ideia cara

a abordagem comunicativa. A indugdo da regra a partir de exercicios estruturais € a
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escolha de 40% dos respondentes, o que os coloca na perspectiva do método audio-
oral .

E interessante verificar que nenhum dos inquiridos parece interessado em
percursos dedutivos, dado que a opgdo b) ndo foi escolhida por ninguém, enquanto que
a posi¢do mais radical (n3o ensinar gramatica) teve uma escolha.

Parece acontecer que estas pessoas que estdo a iniciar o seu percurso
profissional, tém a intengio de cortar com aquilo que lhes parece mais tradicional,
ainda que, por vezes, paregam possuir uma ideia pouco clara do que recusam ou

aceitam.

QUADRO V- Percentagens referentes & 5* pergunta

OPCOES F; %
A 14 56 %
C 10 40 %
D 1 4%

Pergunta n°® 6: Que pensa dos exercicios de memorizagdo de textos e didlogos ?

Esta questdo coloca o problema da memorizaggo de textos e didlogos na aula de
linguas.

Verificamos pela consulta do Quadro VI que a opgdo b) é a mais escolhida
(88%) sendo a c) objecto de 3 escolhas, ndo obstante representar uma perspectiva

mais radical do que a opgio a).
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Pensamos que esse tipo de resposta se deve a uma certa forma preconceituosa
com que a memorizagdo passou a ser encarada de ha alguns anos a esta parte, em
oposi¢do ao que sucedia em tempos ainda ndo muito distantes, em que ela era a base de

toda a aprendizagem.

QUADRO VI- Percentagens referentes i 6* pergunta

OPCOES F, %
B 22 88 %
C 3 12 %

Pergunta n° 8: Qual deve ser o papel da lingua materna no ensino da lingua
estrangeira ?

Sobre a utilizagdo da Lingua Materna (LM) na aula de lingua estrangeira (LE),
constatamos no Quadro VII que a opg¢@o mais escolhida, a c), com 68%, é a que
permite essa utilizagdo no caso de haver necessidade de traduzir qualquer conceito ou
de explicar um ponto gramatical.

A segunda opgdo mais escolhida (24%) n3o se afasta muito da primeira,
permitindo a utilizagdo da LM sempre que tal permita ganhar tempo. Traduzir
rapidamente um qualquer conceito, em vez de tentar a sua explicagdo na lingua alvo, e
fornecer explicagbes na LM em relagdo aos varios itens gramaticais, sio formas de
poupar tempo na aula de LE. Pensamos, pois, que estas duas opgdes ndo se afastam

muito em termos de conteudo.
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A velha proibigdo nascida do Método Directo (op¢do d) obteve apenas uma

escolha, bem como a opgdo a), igualmente proibitiva, embora num nivel de menor

exigéncia.

QUADRO VII- Percentagens referentes a 8* pergunta

OPCOES F; %
C 17 68 %
B 6 24 %
D 1 4%
A 1 4%

Pergunta n° 9: Assinale as duas actividades mais rentdveis no ensino da lingua

inglesa.

Sobre as actividades mais rentaveis na aula de LE foram solicitadas duas

escolhas; contudo um dos inquiridos apenas indicou uma.

Se considerarmos cada preferéncia singular verificamos (Quadro VIII) que os

estagiarios privilegiaram o dialogo Professor/Aluno e a aprendizagem de regras seguida

de exercicios, 0 que nfio deixa de ser interessante dado que, na questdo n°5, haviam

rejeitado este tipo de metodologia dedutiva (opgdo b).
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QUADRO VIII- Percentagens referentes a 9* pergunta (Preferéncia singular)

OPCOES F, %
E 19 39%
A 12 25 %
D 6 12 %
C 4 8 %
G 3 6%
F 2 4%
H 2 4%
I 1 3%
B 0 __

E notério que a maioria das escolhas desta questdo recaiu nalguns aspectos
tradicionais do ensino (didlogo vertical e dedugio) seguindo-se-lhe a escolha de uma
actividade de tipo criativo como é a elaboragio de um “sketch” original .

Das combinag¢des a mais escolhida (Quadro IX) foi a a)+e) com 36%, seguida
da e)+g) e €)+d) com 12% cada uma. Contudo, em todas elas o peso da opgio €) é
determinante, na medida em que os resultados brutos nos deixam ver que e) obteve 19
escolhas, d) apenas 6 e g) s6 3.

Parece estranho que tendo a abordagem comunicativa sido privilegiada,
nalgumas questdes anteriormente analisadas, a combinagio d)+h) tenha sido objecto de

apenas 2 escolhas, abaixo das actividades ludicas que foram seleccionadas 3 vezes.
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QUADRO IX- Percentagens referentes 4 9* pergunta ( Escolha combinada)

OPCOES F, %
AE 9 36 %
EG 3 12 %
ED 3 12%
EH 2 8 %
DH 2 8%
CD 2 8%
AD 1 4%
CF 1 4%
EF 1 4%
Al 1 4%
CE 1 4%

Perguntas 10: Como devem ser considerados, pelo professor, os alunos de uma
turma ?
11: Que tipo de ensino considera mais adequado a realidade na sala de
aula ?
Da confrontagio dos Quadros X e XI podemos verificar que, tendo a maioria
dos respondentes (76%) considerado a turma como a justaposi¢io de individualidades

diferentes, se considera o ensino misto como o tipo de ensino mais realista. A opgdo
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que defende o ensino individualizado foi a que teve menor niimero de escolhas : 1= 4%
( ver Quadro XI).

Note-se que a opgéo que preconiza um ensino global, dirigido a toda a turma
ocupa o 2° lugar nas escolhas & questdo 11, o mesmo acontecendo com a opgdo a) da
questdo 10, que considera que os alunos de uma turma formam um todo.

Parece assim que, para além de um certo nivel de coeréncia patente na
comparagio das respostas as duas questdes em causa, os inquiridos, tendo a nogio do

que deveria ser feito, procuram conciliar esse principio com os dados contextuais que a

situacdo educativa thes disponibiliza.

QUADRO X - Percentagens referentes a 10° pergunta

OPCOES F, %
D 19 76 %
A 3 12%
C 2 8%
B 1 4%

QUADRO XI - Percentagens referentes a 11° pergunta

OPCOES F; %
D 15 60 %
A 5 26 %
B 4 16%
C 1 4%
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Pergunta 12: No pressuposto de que é importante, como conhecer os alunos e a

turma ?

Relativamente & melhor forma de conhecer os alunos de uma turma, os

inquiridos parecem pouco sensibilizados para a criagdo de uma atitude cientifica que

parte da observacdo sistematica e formulagdo de hipoteses explicativas para o que foi

observado. Com efeito, como nos mostra o quadro XII, a maioria (40%) confia na

intuicdo para chegar a esse conhecimento e apenas 16% refere a necessidade de

utilizagdo sistematica de instrumentos de recolha de informagdo. Os respondentes ainda

consideram que conversas ocasionais em pequenos grupos (16%) ou individualmente

(12%) podem ser meios de obtengdo de informagdo para chegar ao conhecimento dos

alunos de uma turma.

QUADRO XII - Percentagens referentes 4 12* pergunta

OPCOES F, %
B 10 40 %
A 4 16 %
E 4 16 %
D 3 12 %
F 2 8 %
C 2 8%

Pagina 75



Pergunta 13: 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 XIII
ainda nos mostra que 2 dos inquiridos consideram esse tipo de trabalho fonte de
desordem generalizada e 1 atribui-lhe fraca qualidade.

E interessante comparar esta resposta com o que se passa frequentemente ao
nivel das aulas assistidas e regidas que so atribuidas aos estagiarios ao longo desse ano
probatério. Tendo consultado os planos das unidades assistidas e regidas dos 16
estagiarios a nosso cargo, verificamos que, durante o ano lectivo de 95/96 apenas duas
ndo incluiam aulas cuja actividade principal era o TG. Tal constatagio leva-nos a
pressupor que, apesar de ndo acreditarem nas potencialidades formativas do TG os
estagiarios recorrem a ele com muita frequéncia, talvez por se sentirem menos expostos

e, consequentemente, menos ameagados, ao utilizar esta técnica.

QUADRO XIII - Percentagens referentes a 13* pergunta

OPCOES F; %
C 22 88 %
B 2 8%
D. 1 4%
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Pergunta 14: Sendo um facto o geral desinteresse dos alunos, qual é, na sua
opinido, a principal causa dessa desmobilizacdo ?

Pértindo do pressuposto que os alunos, de uma maneira geral, se encontram
desmobilizados, esta questdo procura indagar a causa dessa situagdo. As opgdes dadas
atribuem-na quer ao sistema, quer a propria disciplina de Inglés, quer ainda aos
proprios alunos e a sociedade.

Vemos no quadro XIV que a quase totalidade dos inquiridos (96%) culpam o
sistema escolar pela sua desadaptagdo e apenas 1 em 25 considera que s3o as varias
solicitagdes sociais que afastam o aluno da escola levando-o a desinteressar-se das
actividades que ali lhe sdo propostas. Mas, perguntamos nds, nio serd a propria
desadaptacdo do sistema escolar que leva o aluno a deixar-se prender pelas solicitacdes
da sociedade envolvente, relegando as actividades escolares para um lugar escuso,

distante dos seus interesses ? Parece entio que todos os inquiridos estio em sintonia.

QUADRO XIV- Percentagens referentes i 14° pergunta

OPCOES F, %
A 24 96 %
D 1 4%

Pergunta 1S: O que considera, entio, necessdrio fazer ?
Esta questdo completa a anterior indagando qual ou quais as possiveis soluges
para a situag8o ali delineada. A maioria dos inquiridos (80%) parece ter captado a

mensagem que ao longo do curso lhes foi sendo transmitida, tendo optado pela via da
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negociagdo pedagogica na tentativa de conciliar as necessidades e interesses dos dois
actores principais da cena pedagogica.

Como vemos no Quadro XV a opgdo a), que recusa qualquer negociagio ou
desvio do caminho previamente tragado pelo professor, ndo foi objecto de nenhuma
escolha, o que nos faz crer que, ou resultou a sensibilizagio de que os sujeitos foram
alvo, ao longo dos 4 anos previstos no seu plano curricular, ou aqui estd marcada a
influéncia dos “contratos pedagogicos” tdo em moda nos tempos que correm.

Quatro dos inquiridos tém uma posi¢do 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 ndo fosse, os alunos seriam injustamente

prejudicados.

QUADRO XYV Percentagens referentes i 15* pergunta

OPCOES F; %
B 20 80 %
C 4 16 %
D 1 4%

Pergunta 16: Como entende que devem ser tratados os problemas de indisciplina ?
Esta questdo coloca-nos o problema da indisciplina e a forma de lidar com ela.

Grande parte dos inquiridos (68%) considera ser necessario discutir o problema com a

turma enquanto os restantes 32% vém na severidade, a manter desde o inicio da

relagdo pedagogica, o meio de evitar a degradagio da situagdo.
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Confrontando as respostas a esta questdo com as fornecidas a pergunta anterior,
encontramos uma certa incoeréncia. De facto, a grande maioria que, na questdo
anterior, preconizava a via da negocia¢@o ndo se encontra totalmente representada na
resposta a esta questdo (ver opgdo B no Quadro XVI), nem os 32% que nesta
pergunta advogam o uso da severidade correspondem aos 20% que na anterior
colocavam os interesses e necessidades dos alunos acima de tudo, receando prejudica-
los injustamente.

Quanto as diferengas de tema das duas questdes, sabemos bem como e quanto

estdo relacionados os dois termos “concepgdes pedagogicas- in/disciplina”.

QUADRO XVI- Percentagens referentes a 16* pergunta

OPCOES F; %
B 17 68 %
A 8 32 %

Pergunta 17: A que atribui o sentimento generalizado de decepgiio no que diz
respeito ao didlogo Professor/aluno na aula de inglés ?

Tinhamos verificado que esta questdo trata a atribuigdo causal do insucesso da
relagdo que € perspectivada a partir de duas vertentes: a relagio com a lingua e a
relagdo professor/aluno (P/A).

As respostas obtidas atribuem as dificuldades do dialogo P/A & natureza da

propria disciplina de Inglés, considerando que grande parte dos alunos (88%) se sentem
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constrangidos no plano linguistico, pelo que ndo conseguem manter um didlogo com o
professor (ver Quadro XVII).

Alguns dos inquiridos (22%) consideram que tal se deve ao facto de o professor
esperar demasiado dos alunos, mas note-se que a causa indirecta é também a
dificuldade em manter um dialogo aceitavel e coerente na lingua-alvo.

A relagdio P/A sai ilesa desta contenda, o que também nio nos causa grande
espanto dado que os estagiarios apostam muito, regra geral, na relagdo, a qual ¢é

particularmente cuidada.

QUADRO XVII- Percentagens referentes & 17° pergunta

OPCOES F, %
A 22 88 %
D 3 12%

Pergunta 18: Como pode o professor avaliar o seu ensino ?

Sobre a forma como o professor pode avaliar o seu ensino as opinides dos
inquiridos dividem-se pelas duas primeiras op¢des, com 60% para a a) (Através das
notas obtidas pelos alunos) e 40% para a opgdo b) (Intuitivamente, de forma global,
segundo as suas impressdes), como se pode verificar no Quadro XVIIL

E possivel que algumas das escolhas que vieram a recair em b) tivessem podido
avolumar o resultado de a), se essa opgdo contemplasse algumas ressalvas que a

tornassem menos ameag:adora.
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Consideramos interesssante o facto de nenhum dos inquiridos se considerar,
enquanto docente, desobrigado de ser submetido a avaliagio, mas pensamos que o
facto de ninguém ter escolhido a opg¢iio c¢) (De forma sistematica, através de
questionarios aos alunos) podera indiciar falta de aten¢dio ou entdo alguma falha ou

omissdo a nivel da formagéo tedrica deste tipo especial de docentes.

QUADRO XVIII- Percentagens referentes i 18> pergunta

OPCOES F, %
A 15 60 %
B 10 40 %

Perguntas 19: Qual é, na sua opiniio, a melhor atitude a adoptar em relacio aos
bons alunos ?
20: Qual é, entdo, a melhor atitude para com os alunos fracos ?

Estas questdes remetem para o dilema que o professor enfrenta frequentemente,
ao procurar o equilibrio dentro da diversidade humana que a turma lhe apresenta. Mas,
enquanto na questdo n° 19, relativamente aos bons alunos (BA), mais de metade dos
inquiridos (52%) escolhe a opgdo b), (ver Quadro XIX) considerando dever dar-lhes
actividades adaptadas, mas dentro do quadro da turma, em relagdo aos alunos fracos,
tratados na questdo n° 20, 68% dos respondentes escolheu a opgdo a), considerando
§ue estes deverdo ser tratados como os demais, para ndo lhes fazer sentir a sua
inferioridade. Correspondendo a opgdo a) da pergunta 20, aparece-nos, na questio n°

19, também uma opg&o a) mas que congrega apenas 48% das respostas. Como explicar
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a diferenca de 20% entre opgdes perfeitamente idénticas? A unica explica¢do possivel
deve-se, em nossa opiniio, a razio apresentada em cada uma das opgdes, para a
atribui¢do da mesma forma de tratamento. Enquanto para os BA aquela se justifica pelo
facto de “ndo favorecer o elitismo” em relagdo aos alunos fracos a razio fornecida é
“Ndo lhes fazer sentir a sua inferioridade”. Ha, pois, um predominio do factor afectivo
em relagdo aos alunos mais fracos, o que é compreensivel pelo facto de se tratar de
professores-estagiarios, grupo normalmente sensibilizado e empenhado na vertente
afectiva do processo.

A situagdo dos inquiridos explica igualmente o facto de apenas 2 terem
escolhido, na questdo 20, opgdes relacionadas com a individualizagio do ensino. Trata-
se de uma exigéncia para a qual este grupo ndo deve sentir-se ainda preparado, dai ter

havido s6 2 escolhas nesse sentido para a questdo 20 e nenhuma para a 19.

QUADRO XIX- Percentagens referentes is 19* e 20° perguntas

VARIAVEL | OPCOES F, %
B 13 52%
19 A 12 28%
A 17 68 %
20 B 6 24%
C 1 4%
D 1 4%
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Pergunta 21: Como devem ser formados os professores de inglés ?

No que respeita a formagio de professores, os estagiarios que responderam a
este questionario dividem-se, nesta questdo, entre as opgdes ¢) (52%) e d) (44%),
como nos mostra o Quadro XX .

A diferenga fundamental entre elas resulta de a opgdo d), ao contrario da c),
ndo apresentar uma referéncia explicita ao estagio supervisionado, falando apenas de
“uma iniciagdo controlada e progressiva a prdtica pedagdgica®. Nenhum
respondente, contudo, considerou que “solidos conhecimentos da lingua que vdo
ensinar” seja formagdo suficiente para o futuro professor de linguas.

E ainda possivel que algumas das fugas a opg&o c¢) constituam a reac¢do a um
certo “trauma” provocado pelas inimeras aulas assistidas a que o professor-estagiario

tem de sujeitar-se.

QUADRO XX- Percentagens referentes a 21° pergunta

OPCOES F, %
C 13 52%
D 11 44 %
B 1 4%

Pergunta 22: Qual é a sua opinido sobre a formagdo continua de professores ?
Sobre a opinido dos estagiarios de Portugués-Inglés em relagio a formagdo
continua, a maioria (84%) considera-a “util em estagios de formagdo permanente e a
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titulo de informagdo sobre as novas correntes pedagogico-diddcticas”. Nenhum dos
inquiridos a considera indispensavel e apenas 1 acha que é totalmente inutil,
sobrepondo-lhe a “experiéncia pessoal”, como verificamos no Quadro XXI.
Dois dos respondentes consideram-na 1til desde que “feita no terreno” e outro
encontra-lhe utilidade apenas para “colmatar lacunas da formagao cientifica inicial”.
Pensamos que os inquiridos seguiram, na sua maioria, a velha maxima de que
“no meio é que estd a virtude”, fugindo a situagdes-extremo, pelo que as escolhas se

situaram nas opg¢des ¢) e b), como ja referimos.

QUADRO XXI - Percentagens referentes a 22* pergunta

OPCOES F; %
C 21 84 %
B 2 8%
E 1 4%
A 1 4%

Dado que o tipo de respostas obtidas representavam varios conjuntos de
conceptualizagSes procuramos, posteriormente, verificar se haveria grupos dispares na
amostra que trabalhamos.

Procedendo & andlise de “clusters” verificamos primeiro a existéncia de dois
grupos distintos. Posteriormente, ainda indagamos da possibilidade de existirem mais,
tendo apenas conseguido trés 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 trés, a varidvel 12
(correspondente 4 pergunta com o mesmo nimero) foi a que evidenciou maiores
diferengas, como podemos ver pelos Quadros XXII e XXIII". Foi, alias, em fung¢do da
resposta a pergunta 12, que um caso (o nimero 16) passou a integrar o terceiro
“cluster”. Se atendermos as observagdes feitas relativamente & questdo n°® 12
verificamos que as suas caracteristicas e insuficiéncias ndo conduzem a uma tomada de

posi¢do relativamente a obtengfio de dados dispares a partir dela.

Tomando por isso apenas em consideragdo dois agrupamentos, resolvemos
procurar saber, através duma andlise de varidncia, qual o tipo de questdes que conduzia
a maior variabilidade entre os dois grupos formados a partir do procedimento anterior.

A analise da varidncia (com um GL= 22) ofereceu-nos os resultados que se
podem observar no Quadro XXIV. Ai verificamos que as questdes 7, 11, 12, 15, 21 e
22 s@o as que determinam, nos dois grupos, diferen¢as mais significativas, como o
valor de p nos evidencia.

QUADRO XXIV - Resultados da Analise de variincia

QUESTAO N° F P
1 78 46
2 76 48
3 26 76
4 90 42
5 57 57

' Os Quadros referidos encontram-se no Anexo 2
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QUADRO XXIV (Continuacio) - Resultados da Anilise de variincia

QUESTAO N° F p
6 1.90 17
7 24.37 .00
8 2.07 14
10 1.78 19
11 6.91 .00
12 47.93 .00
13 .05 94
14 52 .60
15 11.78 .00
16 1.82 18
17 1.90 17
18 82 45
19 1.29 29
20 41 66
21 5.99 .00
22 16.76 .00

No que respeita & questdo n° 7 recordemos que ela se reporta & utilizagio do
manual, tendo 88% dos sujeitos, optado pela questio que menos os comprometia, a

qual se encontra também relacionada com a abordagem comunicativa. Também na
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questdo n° 15 (como lidar com o desinteresse dos alunos) a grande maioria dos
respondentes se fixa numa opgo, a b) com 80% das escolhas e na pergunta n° 22, cuja
op¢do c) congrega 84% das respostas.

A questdo n° 11 tem a ver com o tipo de ensino ministrado, mas aqui a opgio
mais escolhida recolhe apenas 60% dos respondentes que optam pela posi¢do menos
responsabilizadora, 0 mesmo sucedendo no que toca a questio n° 12, cujas escolhas
também se repartem por varias op¢des apesar de o factor “intui¢io” ter congregado
40% do total. A questdo n° 21 apresenta o mesmo tipo de resposta das duas anteriores,

com os sujeitos praticamente divididos ao meio entre as opgdes c) (52%) e d) (44%).

4.4- Interpretacdo dos resultados

O tratamento a que submetemos os dados obtidos permitem-nos avangar
algumas observagdes tendo em vista as finalidades deste estudo, oportunamente
explicitadas.

Relativamente & identificagio das abordagens utilizadas no ensino da lingua
inglesa, verificamos que os sujeitos oscilam entre a adesdo a abordagem comunicativa e
a audio-oral.

Parece-nos também que os inquiridos revelam um fraco nivel de
consciencializagio relativamente 4 op¢do tomada (se € que existe realmente uma opgio,

uma vez que parece ndo haver consciéncia disso). Esta constatagdo é visivel pela
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impossibilidade de encontrar um padrdo coerente nas escolhas das op¢des as questdes
que se ligam a uma ou outra das referidas abordagens metodoldgicas.

Se atentarmos nas questdes numeros 1, 5 ¢ 7 percebemos que as opg¢des que
congregam maior numero de escolhas relacionam-se com a abordagem comunicativa,
respectivamente as opgdes b) com 68%, a) com 56% e b) com 88%.

O mesmo ndo acontece no que se refere a0 numero de escolhas das opgbes
relacionadas com a mesma abordagem, no caso das questdes numeros 3, 8 € 9, em que
o método audio-oral foi o privilegiado, respectivamente, com 64% na opgdo a) da
pergunta n°3, 88% na opgdo b) da pergunta n°8, tendo a op¢do mais proxima da
abordagem comunicativa, a b), na questdo n° 9, obtido apenas 24%. Ainda nesta ultima
questdo verificamos que a combinagdo d) + h), caracteristica da abordagem
comunicativa, apenas recothe 8%. Por outro lado, a incidéncia no dialogo vertical
(untamente com alguma improvisagdo), que se adequa mais aos principios da
abordagem audio-oral do que aos da comunicativa, obtém a percentagem mais elevada.

Estas respostas parecem indicar que os professores estagiarios ndo seguem,
pelo menos de uma forma consciente e fundamentada, uma determinada metodologia.
Tal pode ser devido a fraca consisténcia dos conhecimentos tedricos adquiridos ao
longo do curso, ou & incapacidade de os transferir para a pratica docente. Sdo provas
disso as contradi¢des constantes na escolba das diversas opgdes ligadas a métodos de
ensino especificos, como podemos verificar, por exemplo, a contradi¢io entre as
opgdes a) da pergunta n° 3, com 64% (método audio-oral) ¢ a opgdo a) da n° 5 com
56% (abordagem comunicativa), ou ainda entre a b) da questdo n°7 e a b) da n°8. No
primeiro caso as opgdes que receberam maior adesdo nas duas questdes referidas (3 e

5) sdo antagonicas. No segundo caso (7 e 8) a opgdo mais escolhida na questiio n° 7
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(88%) corresponde, em termos de fundamentos teoricos, a op¢do b) da questio n° 8 a
qual teve um reduzida percentagem de escolhas (24%).!!

Encontramos assim, a par de alguns principios metodoldgico-didacticos
inovadores, praticas tradicionais de que os proprios foram alvo e que tendem a
reproduzir. Sdo exemplo desta situagio as opgdes mais escolhidas nas perguntas 5 e 9.
- Se, por um lado, o sujeito se mostra atento a necessidade de contextualizar o ensino
que pratica, pelo outro, privilegia ainda o tradicional dialogo vertical a outro qualquer

tipo de interacgfo.

Igualmente vemos degladiar-se os principios tedricos estudados e as
imposi¢des da prética, cujo exemplo estd patente nas respostas a questdio 2 e no
confronto entre as opg¢des escolhidas nas perguntas 10 é 11. Se, por um lado,
consideram que a teoria pouco interessa desde que a sua utilidade seja assegurada,
verifica-se que essa utilidade nem sempre é potencializada, ou porque ndo existe
informagfo, ou porque ndo foi suficientemente assimilada para poder ser transferida e
aplicada em situagSes praticas, dai as incongruéncias patentes nas respostas as
questdesn® 10e 11.

Se confrontarmos a opgdo mais escolhida na questfio n® 12 (40%) e a segunda
mais escolhida na n° 18 (40%), verificamos que novamente as exigéncias do
quotidiano escolar afastam o professor estagiario da implementagiio de praticas
baseadas em principios teéricos, cientificamente fundamentados. Uma vez mais a
intui¢do substitui o rigor da atitude cientifica, na docéncia.

Nota-se também a fraca consisténcia dos conhecimentos tedricos adquiridos, na

medida em que as contradigdes sdo constantes na escolha das diversas opgdes que se

"' Lembramos, contudo, que, tal como tivemos ocasidio de referir, a diferenga entre ambas, em termos
de concretizago, revela-se, na pratica, menos relevante.

Pagina 89



encontram ligadas a métodos de ensino especificos, como verificamos entre as op¢des
a) de 3 e a) de 5, ou b) de 7 e b) de 8. No primeiro caso, as opgdes que receberam
maior adesdo nas duas questdes referidas s3o antagénicas. No segundo caso a opg¢do
mais escolhida na pergunta 7 corresponde, em termos de fundamentos teéricos, a uma
sobre a qual recaiu fraca escolha na questio 8.

Encontramos também oscilagGes entre a adesdo a abordagem comunicativa e a
audio-oral, sem que seja possivel encontrar, ao longo do questionario, um conjunto
coerente de escolhas as questdes que se ligam a um ou outro dos referidos métodos.
De facto, enquanto nas questdes 1, 5, 6 e 7 as opgdes que se relacionam com a
abordagem comunicativa congregam a maioria das escolhas, o0 mesmo nfo acontece nas
perguntas 3, 8 ¢ 9.

Encontra-se, por vezes, coeréncia nas escolhas, como € o caso das questdes 15
e 16, nas quais entre as opgdes mais escolhidas ha sintonia de perspectivas. Mas nem
sempre isso acontece, como nos mostram as questdes 19 ¢ 20 que nos permitem
verificar que, novamente, o plano afectivo domina a decisdo do docente, levando-o a
utilizar bitolas diferentes para uma situagio idéntica em termos de organizagiio e gestdo
curricular. As falhas a nivel de fundamentagio tedrica conduzem a uma tomada de
decisdo iadequada, injusta mas que aparentemente surge nimbada de solidariedade e
empatia. Os principios tedricos sdo especialmente uUteis em situagdes deste tipo,
equivocas e capciosas, que representam auténticas ratoeiras para quem est4 a iniciar-se
na profissdo.

A dominéncia do plano afectivo que deriva, talvez, de uma aquisi¢do deficiente
de determinados principios tedricos psico-pedagogicos com o consequente

desajustamento 4 realidade, manifesta-se nas escolhas relativas as questdes n° 17 e 18.
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A relativa & questdo n® 17 parece levar a concluir que a relagio pedagogica falha
pelos constrangimentos de que os alunos sdo vitimas, desculpabilizando-os totalmente
de qualquer falha do sistema, como as opgdes escolhidas revelam: a) com 88% e b)
com 22%.

A andlise das respostas & questdo n° 18 mostra que o sucesso do aluno é
encarado como a medida da eficicia do professor (60% para a opgdo a) o que confirma
uma certa anulagio, ja apontada, do papel e do “EU” do professor perante o do aluno,
de cujo insucesso se responsabiliza o docente. A outra opgdo escolhida (b) com 40%),
confirma o que atras defendemos, relativamente a pouca influéncia dos conhecimentos
cientificos adquiridos, na pratica destes docentes. Este tipo de situagio podera ser
atribuida a um sentimento de confusdo, conflito ou até possivel quebra de auto-
imagem, que o actual modelo de estagio propicia.

Habituados a ser constantemente criticados pelos erros de natureza cientifica e
pedagdgica que frequentemente cometem, os estagiarios s3o levados a pensar que, se
algo corre mal, deve ser sua a culpa, até mesmo no caso das classificagdes negativas
dos alunos. As hesitagdes e pouca clarividéncia patente nalgumas respostas, tanto
podem ser atribuidas a essa situagdo de fragilidade como a insufuciéncia de
fundamentos tedricos.

Um aspecto interessante que esse fendmeno oferece, encontramo-lo na resposta
a questdo n° 21: a opgdo mais escolhida (¢) parece evidenciar a satisfagio dos
estagiarios relativamente ao seu proprio modelo de formag¢8o. Mas esta posigdo vai ser
posteriormente contrariada pela§ opinides claramente expressas nos seus relatorios de
estagio. Ai, libertos ja de condicionamentos, tecem duras criticas tanto em relagio ao

modelo de formagdo tedrica que consideram desajustado em fungdo das necessidades
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que a pratica revela, como em relagdo a propria supervisdo cuja eficacia pdem em
causa.

A situagdo de confusio generalizada evidenciada nas respostas a este
questionario revela-se ainda na resposta i Ultima questio na qual a maioria dos
inquiridos escolheu a op¢fo ¢), que explicita a necessidade de informacdo pedagogico-
didactica a nivel da formagdo continua. Esta escolha massiva (84%) deixa-nos
perplexos por duas ordens de razdes. A primeira tem-a ver com a constatagio, em
respostas anteriores, de que, na sua vida pratica, o professor estagiario confia mais na
sua intuicdo ou na reprodugdo do modelo mediante o qual foi ensinado, do que nos
principios teoricos, certamente mais inovadores, obtidos ao longo da sua formagdo
académica. E altura de nos questionarmos por que razdo acentua a utilidade desses
mesmos principios ao nivel da formag@io continua. Sera pelo facto de os considerar
insuficientes? Nesse caso seria mais logica a escolha da opgio f)!

A segunda razdo da nossa perplexidade resulta do facto de ser a formagdo
cientifica da especialidade, aquela em que se tém verificado as lacunas mais
preocupantes na formagdo dos professores-estagiarios da Licenciatura em Ensino de
Portugués-Inglés da Universidade de Evora, como pode facilmente ser comprovado
pela consulta das actas da respectiva Comossdo de Estagio. Essas lacunas tém sido
repetidamente manifestadas, principalmente pelos orientadores presentes nas escolas,
mas também pelos proprios estagiarios. De facto, tem sido amplamente referido e
discutido, o desajustamento existente entre o os conteidos que a Universidade fornece
a estes alunos, no campo da sua formagdo cientifica de base, e as imposi¢des dos

programas que os mesmos vém depois a leccionar.
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5- CONCLUSOES

Este estudo foi realizado com a finalidade de obter informag@o que propiciasse
respostas a algumas questdes previamente colocadas. Uma delas dizia respeito ao tipo
de abordagens ou métodos de ensino utilizados pelos estagirios de Portugués e Inglés
do ano lectivo de 1995/96, e a consciéncia dos mesmos relativamente a opgdo feita.

Verificamos que essa opgdo ndo é congruente nem, obviamente, consciente. Ou
seja, as respostas obtidas tanto podem recair numa como noutra abordagem do ensino
das linguas, tendo sido, contudo, mais escolhidas a abordagem comunicativa e o
método audio-oral.

Outro aspecto que pretendiamos explorar referia-se a4 forma como os
estagidrios encaram o ensino. Nesse ponto verificimos que o fazem, essencialmente,
em fungdo das suas intui¢Ses ou em fungdo daquilo que, pensam, os outros esperam de
si.

A afirmagfo atrds produzida implica que as opgbes escolhidas ndo pafecem
resultar de uma reflexfio sobre a sua prética e nela .integrada, mas sdo fruto quer de
modelos de ensino de que eles proprios foram alvo, ou entdo da sua componente socio-
afectiva, das suas crengas e valores, filtrados pela fragilizagio que a sua situacdo
normalmente implica.

Relativamente a eficicia do modelo de formagéo utilizado com os sujeitos em
questdo, ela ndo parece ter sido integralmente comprovada, essencialmente por duas
ordens de razdes.

Em primeiro lugar porque a capacidade de reflexdo na e sobre a acgfo, que o

modelo em causa procura fomentar, ndo se revelou claramente nas respostas obtidas.
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Em segundo lugar porque os conhecimentos tedrico-praticos que o elenco
curricular destes estagiarios pressupunha assegurados, em termos da componente de
Ciéncias de Educagio, ndo parecem enformar as decisdes a tomar. De facto os sujeitos
que estudamos parecem dar primazia as técnicas e comportamentos que estdo
habituados a observar nas aulas, de uma forma pouco critica, dado que o peso das suas
convicgdes parece ser mais forte do que o dos conhecimentos cientificos adquiridos (ou
se supdem adquiridos).

Parece entdo ser necessario, em primeiro lugar, conhecer as convicgdes prévias
dos professores estagiarios, ¢ demonstrar-lhes que algumas dessas técnicas
convencionais ja ndo resultam na maioria das situagdes que actualmente se vive na
escola. Se este esforgo ndo for feito, pode acontecer que os estagiarios se iniciem na
profissdo munidos de um conjunto de esquemas a que ndo conseguem adaptar-se
posteriomente, indo, eventualmente, recorrer aos modelos ¢ métodos tradicionais de
ensino, com os quais se sentem mais a-vontade.

Para sair do circulo vicioso da reprodu¢io de modelos, cremos ser fundamental
a ocorréncia de uma mudanga cognitiva que comporte a nogio de que os métodos
pelos quais aprenderam, ao longo de todo um percurso escolar ja ligeiramente afastado
no tempo, nio satisfazem as necessidades actuais, sendo igualmente imprescindivel
leva-los a identificar as razdes responsaveis por essa inadequagio.

Gupta e Saravanan (1995) constataram que os estagiarios aceitam as mudangas
mais facilmente quando consideram que elas preenchem uma lacuna existente na sua
formagdo. Mas o caminho a seguir para os conduzir a essa aceitagio nio parece muito
facil de trilhar dentro do modelo de supervisdo vigente, que ¢ ainda o de fornecer doses

massi¢as de conhecimentos que os supervisores consideram importantes, talvez sem
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terem consciéncia das verdadeiras razdes que os levam a essa consideragdo, mas antes
porque sempre o foram, e essa & razdo suficiente para assim continuarem a considera-
los.

Consideramos imprescindivel que ocorra uma mudanga de natureza cognitiva,
pois a transformagdo deverd surgir de dentro para fora e, para isso, cremos ser
fundamental a aposta na reflexdo antes, na e sobre a acgio. Mas como vamos saber se
essa mudanga realmente se verificou?

Cremos que um primeiro passo a dar seria conhecer as componentes da
formagdo em andlise que requerem reformulagdes, tendo em vista adequi-la a
construgdo da eficacia do profissional de Educagio.

Ndéo €, obviamente, uma tarefa facil, porque ndo € apenas necessario conhecer
as acgdes que constituem a “eficdcia “ do professor, mas também examinar os aspectos
cognitivos que resultam numa pratica eficaz da profissdo. Ou seja, ndo é apenas
necessario 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 aceita-
los ou a adapté-los. E preciso, para além disso, conhecer também os processos que
esses profissionais competentes utilizam para tomar a decisdo de fazer isto e ndo
aquilo, ou seja conhecer os seus processos de pensamento.

Este tipo de pesquisa exige instrumentos de recolha de dados, e também de
avaliag8o, extremamente sofisticados e de aplicagdo delicada.

Outro problema que se nos coloca é 0 modo como poderemos saber se os
professores fazem realmente o que afirmam fazer, ou outra coisa qualquer. A aplicago

de questiondrios ndo da resposta a esta questdo. A observagio de aulas, leitura de
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diarios e sessdes de analise em grupo, seriam técnicas susceptiveis de fornecer algumas
bases de trabalho interessantes.

Covino € Iwanicki (1996) levaram recentemente a cabo uma pesquisa, com uma
amostra de 33.100 professores, tendo em vista identificar os comportamentos dos bons -
profissionais de Educagdo e ainda conhecer os esquemas de pensamento que poderiam
explicar as diferengas encontradas a nivel do comportamento dos professores.

Apesar do estudo referido ter validado o que a literatura da especialidade tem
avangado como elementos da eficacia da acgdo docente, os seus autores deixam muitas
questBes em aberto. Uma delas levanta o problema da supervisdo, questionando se os
comportamentos e atitudes considerados como eficazes e recomendaveis na pratica do
bom professor, serdo encarados do mesmo modo pelos supervisores.

Nio ¢ facil fazer-se formagdo de professores. Os varios paradigmas que tém
emergido ainda nio conseguiram resolver o problema, € a prova disso encontra-se na
série de mudangas que a esse nivel se tém verificado. Obviamente nunca poderiamos
albergar a pretensdo de apresentar solu¢Ges, tanto mais que este € apenas um estudo
exploratorio. Deixamos algumas reflexdes e um conjunto de questdes para as quais
sera necessario ir encontrando respostas, ainda que nunca definitivas, ainda que
parciais. Apesar de os ventos ndo terem vindo, ultimamente, a soprar de feigdo para as
bandas das Ciéncias de Educagdo, ndo sabemos a quem, para além dos que trabalham

nesta area, poderemos pedir essas respostas.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO

FINALIDADES:

O presente questiondrio pretende identificar as representagdes que
os estagiarios - futuros professores de Inglés - possuem das suas praticas
de ensino, bem como caracterizar a sua atitude face ao ensino das linguas

estrangeiras .

INSTRUCOES :

1- Para cada questdo escolha a op¢do que considere mais correcta ou
que melhor traduza a sua opinido.

2- Assinale com uma cruz essa e sé essa opgao.

3- No caso de questdes em que deve assinalar mais que uma opgdo,
siga escrupulosamente a instrugdo.

4- Por favor responda a todas as perguntas.

OBRIGADO PELA SUA COLABORACAO
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1.Que finalidade atribui ao ensino do Inglés, na sua aula?

a) a aquisi¢do de uma lingua correcta e simples

b) a capacidade de comunicag&o, ainda que numa lingua aproximativa
¢) uma atitude positiva para com a lingua e a cultura inglesas

d) a possibilidade de se fazer entender em Inglaterra

¢) o desenvolvimento da personalidade, uma outra maneira de ver as

coisas

2.Em que teoria linguistica se deve apoiar o ensino da lingua inglesa?

a) a linguistica estrutural
b) a linguistica transformacional
¢) ndo interessa a teoria desde que seja 1til

d) o ensino do Inglés ndo precisa de se apoiar em teorias linguisticas

3.Qual considera ser a melhor maneira de ensinar Inglés?

a) partir de textos elaborados e adaptados ao nivel do aluno

b) partir de textos auténticos

¢) partir de explicagdes gramaticais e lexicais e fazer exercicios de
aplicagdo

e) partir directamente do que os alunos e professores tém para dizer

f) outra (por favor, especifique)
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4.Qual ¢ a fase mais importante de cada unidade de ensino?

a) a apresentagdo de novas formas lexicais e gramaticais
b) a aplicag¢do dessas formas

c) a fixa¢do das estruturas

d) as explicagdes de gramatica

e) a exploragio de textos

5.Qual é a melhor maneira de ensinar a gramatica?

a) partir de um caso concreto

b) partir de uma regra explicita

¢) partir de exercicios estruturais para chegar a regra

d) ndo ensinar a gramatica: os alunos descobri-la-d0 sozinhos

6.Que pensa dos exercicios de memorizacio de textos e didlogos?

a) sdo desejaveis e devem ser frequentes

b) sdo desejaveis de tempos a tempos

¢) s@o perigosos e devem banir-se absolutamente
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7.Qual é a sua opiniiio relativamente 3 utilizacio do manual?

a) ¢ o guia indispensavel de professor e alunos

b) € apenas um recurso que nio deve escravizar os utilizadores

¢) € um instrumento de revisdo, mas o professor nio ¢ obrigado a
basear todo o seu ensino no manual

d) o manual ¢ inutil e até perigoso, devendo ser completamente banido

8.Qual deve ser o papel da lingua materna (L. M.) no ensino da lingua

estrangeira (LE)?

a) as explicagdes em L.M. devem ser agrupadas no principio e no fim
da aula

b) deve recorrer-se a L. M. sempre que tal permita ganhar tempo

¢) serve unicamente para as explicagdes gramaticais ¢ para a tradugio

d) deve ser absolutamente proibida na aula de inglés

9.Assinale as duas actividades mais rentiveis no ensino da lingua

inglesa.

a) a aprendizagem de regras seguida de exercicios
b) a repeti¢do de um texto
¢) a dramatizagio de um “sketch”

d) a elaborag@o de um”sketch”original
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e) o didlogo professor/alunos

f) o didlogo aluno/aluno

£) 0S jogos

h) as actividades de improvisagdo

i) outra (por favor especifique)

10.Como devem ser considerados, pelo professor, os alunos de uma

turma?

a) como um todo
b) como constituindo trés grupos: os fracos, os fortes e os médios
¢) como constituindo varios subgrupos com caracteristicas homogéneas

d) como a justaposi¢do de individualidades diferentes

11.Que tipo de ensino considera mais adequado 3 realidade na sala de

aula?

a) um ensino global dirigido a toda a turma
b) um ensino especifico para cada subgrupo
¢) um ensino individualizado

d) um ensino misto

foutro (por favor especifique)

12. No pressuposto de que é importante, como conhecer os alunos e a

turma?
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a) sistematicamente com a ajuda de questionarios

b) intuitivamente, gragas as reac¢des e movimentos ocasionalmente
detectados

¢) individualmente, gragas a conversas com cada aluno

e) em certas ocasides, através de conversas individuais

e) em certas ocasides, através de conversas com pequenos grupos

f) outra ( por favor, especifique)

13. O que pensa do trabalho de grupo?

a) € uma perda de tempo para todos

b) é fonte de desordem generalizada

¢) € um tipo de trabalho pouco intensivo mas estimula o interesse dos
alunos

d) ¢ um tipo de trabalho de fraca qualidade.

14.Sendo um facto o geral desinteresse dos alunos, qual é, na sua

opinido, a principal causa dessa desmobilizagio?

a) o sistema escolar esta, no seu conjunto, desadaptado

b) o ensino do inglés esta desadaptado

¢) os alunos ndo se interessam por nada

d) os alunos s3o demasiado solicitados por actividades extra-

escolares

Pagina 112



15.0 que considera, entiio, necessario fazer?

a) recuso demitir-me e penso que devo permanecer fiel s minhas
concepgdes pedagogicas porque esse é o melhor servigo que presto
aos meus alunos

b) negoceio com os meus alunos de forma a equilibrar as minhas
exigéncias pedagogicas e os seus interesses

¢) os interesses e necessidades dos meus alunos comandam o meu
ensino

d) preocupo-me unicamente com os alunos desejando trabalhar

seriamente sem o que eles seriam injustamente prejudicados

16.Como entende que devem ser tratados os problemas de

indisciplina?

a) € preciso ser severo desde o inicio para evitar que a situagdo se
degrade
b) € necessario discutir este problema com a turma
¢) o professor esta na aula, principalmente, para ensinar inglés
d) o professor ndo deve interferir na liberdade do aluno.
17. A que atribui o sentimento generalizado de decep¢io no que

respeita ao didlogo professor/aluno na aula de inglés?
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a) os alunos sentem-se constrangidos no plano linguistico
b) os alunos ndo estfo interessados em dialogar com o professor
¢) o assunto do dialogo nio lhes interessa

d) o professor espera demasiado dos alunos.

18.Como pode o professor avaliar o seu ensino?

a) através das notas obtidas pelos alunos
b) intuitivamente, de forma global, segundo as suas impressdes
¢) de forma sistematica, através de questionarios aos alunos

d) o professor ndo tem que avaliar o seu ensino

19.Qual é, na sua opinifio, a melhor atitude a adoptar em relacido aos

bons alunos?

a) trata-los como os outros para ndo favorecer o elitismo
b) dar-lhes actividades adaptadas, mas dentro do quadro da turma
¢) dar-lhes actividades diferentes e independentes

d) outra ( por favor especifique)

20.Qual ¢, entlio, a melhor atitude para com os alunos fracos?

a) trata-los como os outros para ndo lhes fazer sentir a sua inferioridade
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b) reservar-lhes certas actividades e dispensa-los daquelas que
ultrapassam as suas possibilidades

c) oferecer-lhes um programa especial, diferente do cumprido pelo
resto da turma

d) outra (por favor especifique)

21. Como devem ser formados os professores de inglés?

a) apenas fornecendo-lhes sélidos conhecimentos da lingua que véo
ensinar

b) fornecendo-lhes solidos conhecimentos de inglés + um periodo mais
ou menos longo de pratica lectiva

c¢) fornecendo-lhes solidos conhecimentos de inglés + conhecimentos
tedricos de Ciéncias de Educagdo + observagio de aulas + estagio
supervisionado

d) fornecendo-lhes sélidos conhecimentos de inglés + formagéo tedrica

+ iniciagdo controlada e progressiva a pratica pedagogica

22.Qual ¢ a sua opiniiio sobre a formagio continua de professores?

a) ¢ totalmente inutil; so a experiéncia pessoal conta
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b) € util mas com a condigdo de se fazer no terreno

c) € util em estagios de formagdo permanente e a titulo de informagéo
sobre as novas correntes pedagogico-didacticas

d) € indispensavel para fazer face as novas condi¢des de ensino, as
quais a formaggo inicial ndo responde

¢) € util para colmatar lacunas da formago cientifica inicial

f) € til para colmatar lacunas da formagio pedagégica inicial.

Pode utilizar o verso da folha para qualquer observagio ou sugestio

pessoal.
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QUADRO XXII- Resultado da Anilise de “Clusters”

ANEXO 2

MEDIAS
VARIAVEL N° | CLUSTER N°1 | CLUSTER N°2
1 2.20 2.20
2 1.00 1.00
3 1.53 1.30
4 2.33 2.00
5 1.33 1.70
6 1.00 1.30
7 1.13 1.20
8 1.26 1.70
10 1.13 2.10
11 1.66 1.70
12 1.53 5.20
13 1.27 1.00
14 1.00 1.10
15 1.33 1.10
16 1.40 1.20
17 1.80 2.00
18 1.47 1.30
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QUADRO XXII (Continua¢io) - Resultado da Anilise de “Clusters”

MEDIAS
VARIAVEL N° | CLUSTER N°1 | CLUSTER N°2
19 1.33 1.70
20 1.87 1.90
21 1.33 1.80
22 1.27 1.30

QUADRO XXIII- Médias da andlise de “Clusters”

MEDIAS
VARIAVEL N° | CLUSTER N° 1 | CLUSTER N° 2| CLUSTER N°3
1 2.17 3.00 2.17
2 1.00 1.00 1.00
3 1.42 1.00 1.50
4 2.17 1.00 233
5 1.58 1.00 1.42
6 1.25 1.00 1.00
7 1.17 3.00 1.00
8 1.75 1.00 1.17
10 1.97 1.00 1.17
11 1.97 4.00 1.25
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QUADRO XXII (Continuagiio) - Médias da analise de “Clusters”

MEDIAS
VARIAVEL N° | CLUSTER N° 1| CLUSTER N° 2| CLUSTER N°3
12 4.83 2.00 1.25
13 1.17 1.00 1.17
14 1.08 1.00 1.00
15 1.25 3.00 1.08
16 1.17 1.00 1.50
17 2.00 2.00 1.75
18 1.42 2.00 133
19 1.58 2.00 1.33
20 1.75 2.00 2.00
21 1.83 2.00 1.17
22 1.25 4.00 1.08
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ANEXO 3

Pergunta 1 - Que finalidade atribui ao ensino do Inglés, na sua aula ?

OPCAO F,
A 5

B 17

C 1

D 0

E 2
Total 25
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Pergunta 2 - Em que teoria linguistica se deve apoiar o ensino da lingua inglesa ?

OPCAO F;
A 0

B 0

C 24

D 1
Total 285
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Pergunta 3 - Qual considera ser a melhor maneira de ensinar Inglés ?

OPCAO F,
A 16

B 7

* 0

D 2

E 0
Total 5

28%
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Pergunta 4 - Qual € a fase mais importante de cada unidade de ensino ?

OPCAO F,
A 6

B 11

C 3

D 0

E 5
Total 25
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Pergunta 5 - Qual é a melhor maneira de ensinar gramatica ?

OPCAO F;
A 14

B 0

C 10

D 1
Total 25
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Pergunta 6 - Que pensa dos exercicios de memorizacio de textos e dialogos ?

OPCAO F;
A 0

B 22

C 3
Total 25
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Pergunta 7 - Qual é a sua opinifio relativamente a utilizacio da manual ?

OPCAO F;
A 1

B 22

C 2

D 0
Total 25
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Pergunta 8 - Qual deve ser o papel da lingua materna no ensino da lingua

estrangeira ?

OPCAO F;
A 1

B 6

C 17

D 1
Total 25
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Pergunta 9 - Assinale as duas actividades mais rentiveis no ensino da lingua

inglesa.

Preferéncia singular

OPCAO F;
A 12
B 0
C 4
D 6
E 19
F 2
G 3
H 2
I 1
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Escolha combinada

OPCAO Fi
A 1
AD 1
AE 9
Al 1
CD 2
CE 1
CF 1
DE 3
DH 2
EF 1
EG 3
EH 2

Pagina 129




Pergunta 10 - Como devem ser considerados, pelo professor, os alunos de uma

turma ?
OPCAO F;
A 3
B 1
C 2
D 19
Total 25

76%
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Pergunta 11 - Que tipo de ensino considera mais adequado a realidade na sala de

aula ?
OPCAO F,
A 5
B 4
C 1
D 15
Total 25
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Pergunta 12 - No pressuposto de que é importante, como conhecer os alunos e a

turma ?

OPCAO F;

A 4
B 10

C 2

D 3

E 4

F 2

Total 25
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Pergunta 13 - O que pensa do trabalho de grupo ?

OPCAO F;
A 0

B 2

C 22

D 1
Total 25
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Pergunta 14 - Sendo um facto o geral desinteresse dos alunos, qualé, na sua

opinido, a principal causa dessa desmobilizacio ?

OPCAO F,
A 24
B 10

C 0

D 1
Total 25
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Pergunta 15 - O que considera, entio, necessario fazer ?

OPCAO F,
A 0

B 20

C 4

D 1
Total 25
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Pergunta 16 - Como entende que devem ser tratados os problemas de indisciplina?

OPCAO F;
A 8

B 17

C 0

D 0
Total 25
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Pergunta 17 - A que atribui o sentimento generalizado de decep¢do no que

respeita ao didlogo professor/aluno na aula de Inglés ?

OPCAO F;
A 22

B 0

C 0

D 3
Total 25
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Pergunta 18 - Como pode o professor avaliar o seu ensino ?

OPCAO F;
A 15

B 10

C 0

D 0
Total 25
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Pergunta 19 - Qual é, na sua opinido, a melhor atitude a adoptar em relagio aos

bons alunos ?

OPCAO F,
A 12

B 13

C 0

D 0
Total 25
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Pergunta 20 - Qual é a melhor atitude para com os alunos fracos ?

OPCAO Fi
A 17

B 6

C 1

D 1
Total 25
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Pergunta 21 - Como devem ser formados os professores de Inglés ?

OPCAO F,
A 0

B 1

C 13

D 11
Total 25
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Pergunta 22 - Qual € a sua opinido sobre a formagio continua de professores ?

OPCAO F;
A 1

B 2

C 21

D 0

E 1

F 0
Total 25
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