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Resumo

Resumo

Este estudo, inserido na problemaitica da formagdo inicial de professores,
revela, de um modo geral, o percurso académico efectuado na Universidade de Evora
por 20 docentes e, mais concretamente, as suas experiéncias pessoais ¢ profissionais
nos momentos anteriores ao estagio pedagdgico e durante o mesmo.

Toda a investigagdo foi orientada no sentido de se obterem respostas as
seguintes questdes:

o Qual a imagem que os estagidrios do Curso de Licenciatura em Ensino de
Fisica e Quimica da Universidade de Evora, concretamente no ano lectivo
de 200002001, tinham acerca da formagdo inicial anterior ao estdgio
pedagogico proporcionada pela institui¢do?

e De que forma os mesmos estagidrios perspectivaram e vivenciaram o ano
de estagio?

o Qual o balango por eles efectuado sobre esse mesmo ano?

No estudo, de natureza tendencialmente descritiva e interpretativa, foi
adoptada uma modalidade de pesquisa inspirada no estudo de caso, a qual sec
associaram técnicas ¢ instrumentos diversos de recotha de dados, nomeadamente
entrevistas € registos episédicos, dados esses posteriormente submetidos a adequada
andlise de conteudo.

Foi possivel encontrar nos discursos destes futuros professores alguns tragos
caracteristicos das fases de sobrevivéncia e de descoberta, nomeadamente
preocupagdes com a transmissdo dos conhecimentos, o relacionamento dificil com os
alunos e o entusiasmo inicial face & profissdo.

O choque com a realidade, fruto de um desajustamento entre a imagem da
escola concebida durante os primeiros anos da formagio imicial e a realidade,
encontra-s¢ bem patente nos scuimentos experienciados ¢ veiculados através das
palavras dos inquiridos.

Apesar das limitagGes inerentes a este tipo de investigagdo, € nossa
convicgao que a divulgagio dos seus resultados, para além da utilidade que podera ter
junto dos futuros professores, possibilita a Universidade o acesso a uma base de
dados que, apés reflexdio, poderd conduzir a reformulagdes na licenciatura que
possam ajudar a colmatar a descontinuidade sentida no ano de estagio. Como
possivel contribuigdo, apresentamos como sugestio o Programa de Inser¢do na
Profissdo Docente (P.1.P.D.).

Palavras-chave: formagdo inicial de professores, modelos de formagio de

professores, supervisdo pedagdgica, estdagio pedagogico, choque com a realidade,

socializagdo.
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Abstract

Abstract

The present research, in the field of initial teacher education, examines,
describes and analyses the academical way of twenty student teachers who took their
degree in the Universidade de Evora. More specifically this work deals with the
personal and professional experiences of those student teachers in two of the most
important phases of their professional development: one, before the beginning of the
teaching practice period, the other during the supervisioned teaching practice period.

This research was carried out in order to answer the following questions:

e Which are the Physics and Chemistry 2000/2001 student teachers’
representations about their teacher education curriculum?

e How did these student teachers live and prospect this practice year?

e How do they take the same practice year into account, after all?

The essencially descriptive and interpretative structure of this study
recommended a research approach inspired in case study associated to various
technics and instruments of data collection namely interviews and anedoctal records.
These ones were then submitted to a content analysis.

The results reveal that student teachers’ narratives seem to show some traces
which characterize the survival and discovery phases, specially some concerns about
knowledge transmission, problematic relationship with their students and the initial
enthusiastic feeling for their job.

Reality shock resulting from a discrepancy between their representations of
reality shaped by their model of teacher education and reality itself, appears to be
clearly shown in the feelings expressed in the questioned people’s words.

In spite of some typical limitations of this type of research, these results can
possibly be useful in two ways: they can help future Physics and Chemistry student
teachers; the data collected can be used to adapt the curriculum of teacher education
in Physics and Chemistry in order to be able to meet actual imperative professional
needs. An example of this can be the Programa de Inser¢do na Profissdo Docente
(P.LP.D.).

Keywords: Initial teacher education, models of teacher education, pedagogical

supervision, teaching practice period, reality shock, socialization.
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Introdugio

A entrada na universidade e a consequente conclusdo de um curso
pressupdem que os individuos se posicionem na antecamara de uma vida
profissional. A conclusio da formagdo inicial qualiﬁca-os1 para o
desempenho de uma determinada profissdo; o primeiro contacto com o

mundo laboral nem sempre é, todavia, pacifico.

Concretizando um pouco mais esta ideia, a entrada de um individuo
na profissdo docente, numa sociedade em permanente transformagdo, pode
revelar-se conflituosa, dificil e frustrante, perspectivando, como salienta
Cavaco (1995), periodos alternados de tensdes geradoras de desequilibrios
e de progressivas reorganizagdes € ajustamentos das expectativas iniciais
sobre a profissdo. Esta mudanga pode ser responsavel pelo aparecimento de

crises de identidade e de questionamento de convicgdes (Silva, 1994).

A ideia que cada um de nos transporta sobre a profissdo ¢, nessa
altura, confrontada com a realidade. Durante esse confronto, € possivel que
surjam dividas, nomeadamente que toda a construgao elaborada em torno
da profissdo docente careca de adequagdo, deixando o estagiario a mercé
do desconhecido. “E como se, da noite para o dia, sobre os seus ombros
caisse uma responsabilidade profissional, cada vez mais acrescida, para a
qual percebe ndo estar preparado nem sabe onde € a quem recorrer” (Silva,

1994: 2).

Perante este quadro, o docente protege-se perante os colegas, atraves
da constru¢gio de uma imagem de sucesso hzseada nos aspectos
disciplinares, na diversidade de recursos pedagégicos utilizados nas aulas e

na gestdo dos programas.

! Mas nfio necessariamente capacita.
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Os primeiros anos s30 responsaveis, compulsivamente, pelo
desenvolvimento pessoal, social e profissional levado a cabo, pois a entrada
na profissdo acarreta o abandono de “algumas segurancas feitas de apoios
sucessivos, decidir sozinho e ter de enfrentar desafios que obrigam a

crescer” (Couto, 1998: 90).

A entrada no Mestrado em Educagdo, variante de Supervisdo
Pedagogica, aliada a orientagdo de estagios pedagogicos, levou a que a
nossa atencdo se focalizasse na problematica da formagao de professores. O
permanente contacto com os alunos da Licenciatura em Ensino de Fisica e
Quimica da Universidade de Evora? e a percepgdo das dificuldades sentidas
no periodo de transigio para a vida activa foram o leitmotive para
idealizagdo deste trabalho. A sua concretizagdo ocorre, agora, sob a forma
deste documento, a ser submetido a avaliago no dmbito da dissertagdo do

referido curso de mestrado.

O presente trabalho visa alertar os futuros professores para uma fase
bastante importante da sua vida pessoal e profissional — o contacto com a
realidade escolar, corporizado pelo estagio pedagogico, além de lhes
permitir uma reflexdo sobre a formagdo inicial proporcionada pela
Universidade de Evora. Todo o estudo foi, em concreto, desenvolvido no

sentido de proporcionar uma resposta as seguintes questdes:

e Qual a imagem que os estagidrios do Curso de Licenciatura em
Ensino de Fisica e Quimica da Universidade de Evora tinham
acerca da formagdo inicial anterior ao estdgio pedagogico

proporcionada pela institui¢do;,

2 O préprio autor é licenciado em Ensino de Fisica e Quimica pela Universidade de Evora.
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e De que forma os mesmos estagidrios perspectivaram e vivenciaram

o0 ano de estdgio?;
e Qual o balango por eles efectuado sobre esse mesmo ano?

Através da tentativa de resposta a estas questdes, pretendeu-se
conhecer os aspectos considerados relevantes da formagdo inicial anterior
ao estagio pedagdgico, as expectativas sobre 0 ano de estagio, as vivéncias
e o balango desse mesmo ano, levado a cabo pelos estagiarios da

Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica.

Foi também nossa intengdo a caracterizagdo desta fase inicial do
ciclo de vida profissional e a identificagio de eventuais aspectos
significativos no processo de socializagio dos professores estagiarios,
assim como o avango de algumas sugestdes que tendam a amenizar o
desconforto provocado pelo embate com a realidade escolar,
proporcionando assim um primeiro contacto mais favoravel com a
profissdo e, tendencialmente, mais propicio a ser gerador de conforto

profissional.

Dos 30 professeres estagiarios’ do Curso de Licenciatura em Ensino
de Fisica e Quimica da Universidade de Evora foi seleccionado um grupo
de 20 elementos. De entre estes elementos, constituiu-se um subgrupo de
trés estagiarios que tinha como tarefa adicional realizar um levantamento

dos momentos mais significativo ao longo do ano de estagio.

O critério que presidiu ao recrutamento dos vinte elementos incidiu

na disponibilidade manifestada para a participagio no referido estudo. O

3 Ano lectivo de 2000/2001.
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grande grupo alvo do estudo foi, assim, constituido por vinte elementos

(treze do sexo feminino e sete do sexo masculino).

Pelo facto de o trabalho proposto apresentar um cariz exploratério, a
metodologia de investigagdo considerada como mais adequada recaiu sobre
uma modalidade de pesquisa bastante inspirada no estudo de caso,
nomeadamente no que respeita a tentativa de compreender a realidade em
estudo. Optou-se por uma modalidade de tipo misto®, mas com
predominancia da abordagem qualitativa, justificada pela natureza do

trabalho e do desenho escolhido.

A técnica de recolha de dados recaiu sobre a entrevista semi-
-estruturada e o registo de episédios ¢ como método de analise dos
referidos dados optou-se pela andlise de conteido. Dela surgiram, a
posteriori, cinco grandes temas’, significando que ndo partimos para este

trabalho com um sistema de categorias e subcategorias pré-definido.

Estruturalmente, esta versido escrita do trabalho divide-se em duas
partes distintas. A primeira, constituida por quatro capitulos, é composta
pelo referencial tedrico, que serve de suporte a parte empirica. No primeiro
capitulo, é abordada a formacdo de professores e alguns dos modelos ou
paradigmas que, pela sua aceitagdo, consideramos pertinente referenciar,
assumindo especial relevo, dentro deste contexto, autores como Zeichner e
Formosinho. Também a formaggo de professores em Portugal, através dos
seus sistemas organizacionais, ndo foi aqui esquecida. O segundo capitulo

trata da problematica do professor nas vertentes do desenvolvimento e da

4 Qualitativa e quantitativa, simultaneamente.
* Tema A - Identidade docente; Tema B - Formagdo inicial; Tema C - Estagio pedagégico: expectativas;
Tema D - Estagio pedagégico: vivéncias; Tema E - Estigio pedagégico: confronto com as expectativas.
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socializagdo. O desenvolvimento profissional do professor serve de ponto
de partida para a compreensdo do processo altamente dindmico que € o ser
professor e de enquadramento para o complexo processo de socializa¢do a
que estdio sujeitos os professores iniciantes. Entre ambos faz-se uma
especial referéncia a Michiel Huberman, atraves da consideragdo das
diferentes fases que o autor propde para o desenvolvimento da carreira do
professor. No contexto do presente estudo, a fase considerada como mais
importante ¢ a primeira(’, seguida, eventualmente, da segunda’. O terceiro
capitulo aborda o estdgio pedagogico e o primeiro contacto com a
realidade escolar. Para muitos dos estagiarios, esta experiéncia fica gravada
indelevelmente, podendo condicionar o seu futuro na profissdo. O quarto
capitulo ¢ respeitante a supervisdo de professores. Sio dados a conhecer
alguns contributos pertinentes para a formagao da nogdo de supervisdo e
percorridos os diferentes cendrios. A supervisdo de professores, no dmbito
do estagio pedagogico, assume especial relevincia pela multiplicidade de
factores relacionados com a formagio que podem ser acautelados através

de uma postura reflexiva e pragmatica sobre 0s mesmos.

A segunda parte descreve o estudo empirico € ¢ composta por trés
capituloss. No quinto capitulo faz-se referéncia a investigagdo empirica € as
diferentes abordagens possiveis, particularizando-se, depois, para as que
viriam a suportar este estudo concreto. O sexto capitulo apresenta a andlise

interpretativa das entrevistas efectuadas, de acordo com os temas

¢ Fase da entrada na carreira.

7 Fase de estabilizagio. Esta fase poderd apresentar uma importincia relativa pelo facto de um dos
clementos constituintes da amostra ja ter alguma experiéncia de ensino.

¢ Em termos de numeragdio, estes capitulos vém na sequéncia dos da primeira parte.
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emergentes da analise global. Ai se procurou identificar os aspectos
relevantes do que designamos por identidade docente, da formagéo inicial
anterior ao estagio pedagogico, das expectativas e vivéncias de e sobre o
ano de estagio e, por ultimo, tomar consciéncia do balango efectuado pelos
entrevistados sobre o ano de estigio. Para terminar, o sétimo capitulo,
intitulado conclusdes, apresenta-se como uma reflexdo e discussdo geral
baseadas no trabalho empirico realizado e fundamentadas no referencial
tedrico, seguidas por algumas sugestdes que podem originar hipotéticas

pistas para futuras investigagdes.



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO 1 - A FORMACAO DE PROFESSORES



Parte I — Enquadramento Tedrico
Capitulo 1 — A Formagio de Professores

Formar-se ndo é instruir-se. E reflectir, é
pensar numa experiéncia vivida, é aprender a
construir uma distdncia face a sua propria
experiéncia de vida, é aprender a conti-la
através de palavras, é ser capaz de a
conceptualizar.

Adaptado de Hess (citado em Névoa ¢ Finger, 1988: 115)

Quando se reflecte sobre a formagdo de professores, ndo se esta a
colocar em causa a necessidade dessa formagao mas sim o0 modo como esta
se concretiza (Damido, 1997). A concepgdo de um modelo de formagéo
adequado as necessidades da escola e de todos os individuos a ela ligados ¢

uma tarefa, em certo sentido, evolutiva (Estrela e Estrela, 1977).

N#o é nossa intengdo fazer um levantamento exaustivo acerca da
formagdo de professores ou, mais concretamente, sobre os modelos de
formagdo inicial de professores dos Ensinos Basico e Secundario.
Pretendemos, tdo so, salientar destes modelos os aspectos susceptiveis de
atenuar o0 mais que provavel choque com a realidade que os futuros

professores a seguir irdo enfrentar.

1.1 RELEVANCIA DA FORMACAO DE PROFESSORES

Este trabalho tem como foco nuclear o contacto dos futuros
professores com a realidade escolar, bem como as suas expectativas e
vivéncias relacionadas com o Estagio Pedagogico. Falar do contacto com a

vida activa, do estagio pedagdgico ¢ da multiplicidade de factores que

10
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gravitam em seu redor, sem falar, da formagdo de professores seria o

mesmo que, metaforicamente, “andar de trapézio sem rede”.

A palavra formagc’iog, enquanto “acto ou efeito de formar ou formar-
-se” (Costa e Sampaio ¢ Melo, 1998: 772), encontra-se actualmente muito
em voga e é amiude confundida com o termo qualificagdo profissional. A
colagem destes termos até se pode compreender se os olharmos como faces
distintas de uma mesma moeda: ambos s30 necessarios para que a moeda
tenha valor. Concretizando, pode inferir-se que todos os profissionais,
independentemente do ramo em que exercem a sua profissdo, devem
apresentar as qualificagdes necessarias para um correcto desempenho nesse
ambito. A qualificacdo é adquirida através de uma formagdo que os vai
dotar de competéncia e consciéncia profissional. Se nos centrarmos na
docéncia, a aquisi¢gdo de competéncia profissional traduz-se, por um lado,
no “dominio adequado da ciéncia, da técnica ¢ da arte da mesma” (Vaz,
2000: 48) e, por outro lado, na capacidade de o profissional em causa se
adaptar & diversidade e ao inesperado. A consciéncia profissional esta
relacionada com a interiorizagio de uma determinada postura face a

profissdo docente.

O aumento de competitividade no contexto profissional da nossa
sociedade tem, segundo Nico (1995: 7), a faculdade de potenciar “nos
individuos e nas instituigdes a necessidade de incorporarem no seu
patriménio um novo capital: o capital humano”. A aposta nesse capital
pode ser encarada como um dos factores que contribuem para o crescente

nimero de individuos que entram nas universidades a procura de um

“Etimologicamente, 0 termo “formagio” vem do latim formatione.

11
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diploma. Para a maioria dos individuos, ser portador de um diploma e,
consequentemente, de uma qualificagdo, ¢ um garante para conseguir um
emprego’. Aqui, mais uma vez, parece também ser sintomatica a
descaracterizagdo do principio fundamental que deve nortear a formagdo: a
necessidade deve partir do sujeito e ndo lhe ser simplesmente imposta. A
procura a todo o custo de uma especializagdo pode transformar os
especialistas em sabios do quase nada e em ignorantes do quase tudo
(Fernandes, 2000).

Restringindo o ambito da formagdo a formagdo de professores,
enquanto processo de qualificagdo profissional, o termo passa a
enquadrar-se num nivel mais concreto e mais proximo de todos aqueles que
se inserem numa realidade muito sui generis que da corpo a uma nobre

profissdo: a de professor.

Gonzalez (1995: 131) defende, a este propdsito, que a formagdo de
professores se diferencia da dos outros profissionais em trés aspectos
basicos: por um lado, porque se trata de uma formagdo dupla que relaciona
a formagdo académica (cientifica, artistica, documental, por ex.) com uma
formagdo pedagogica e didactica; por outro lado, por ser uma formagdo
profissional muitas vezes esquecida pelos professores; por ultimo, por lhe
corresponder uma formagdo de formadores que implica um isomorfismo
entre a formagdo de professores e a propria pratica profissional posterior

(ver Figura 1).

10 Eota ideia é refutada com base num aspecto pragmatico, constatado por Jarrouse (citado em Nico, 1995:
7), quando chama a atencdo para a “desvalorizacio dos titulos académicos no mercado de trabalho™. Este
aspecto ¢ cada vez mais notorio quando folheamos nos jornais.

12
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FORMACAOQ DE. PROFFSSORES ]

Caracteristicas Prinrias
- - cientifica
> I ACADEMICA —» | _ artistica
. - documental
+ FORMAGAO PEDAGOGICAE -etc
—> DIDACTICA :

e  FORMAGAQO PROFISSIONAL

e  FORMACAO DE FORMADORES

Adantado de Gonzédlez (1995: 132)

Figura 1 — Aspectos basicos da formagéo de professores.

Nos dias que correm, o conceito de formacdo de professores nédo
surge localizado pontualmente no tempo e no espago, assumindo-se, antes,
como um processo de desenvolvimento permanente do professor, em que
se distinguem duas fases fundamentais (Ribeiro, 1991): a formacdo inicial,
que ocorre antes do inicio do desempenho de fungdes docentes efectivas; e
a formagdo em servico ou continua'!, que acompanha, no tempo, o

desenrolar da carreira.

Vaz (2000) é apologista de que estes dois periodos devem ser vistos
como um processo continuo de desenvolvimento do professor, em que se
cruzam os conhecimentos (o saber), as competéncias (o saber fazer) € as
atitudes (o saber ser), visando o desenvolvimento de um trabalho

profissional de qualidade, no contexto restrito da sala de aula e da escola

1 Este termo serd substituido por questdes de actualidade e adequacdo pelo termo formacdo pés-inicial.

13
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em geral, com vista a melhorar a qualidade de ensino e, consequentemente,

da aprendizagem a proporcionar aos alunos.

Se nos reportarmos a formagdo inicial, esta ndo passa do primeiro
elo de uma longa cadeia que se ira prolongar durante toda a carreira do
educador (Mialaret, 1981), preparando o professor para uma “realidade que
se pretende a todo o momento ajustada e mutavel/inovadora” (Mourdo e
Almeida, 1995: 174). Como é referido em Gonzilez (1995), a formagdo
inicial de professores deve aglutinar trés fungdes principais: a formagdo e o
treino, o controlo de certificagdo'? e ser um agente de mudanga do Sistema

Educativo’.

O aprender a ensinar, enquanto motor de toda uma formagdo de
professores, apresenta, na opinido de Feiman (citado em Gonzalez, 1995),

quatro fases distintas mas interdependentes (ver Figura 2):

Fase de pré-treino Fxneriéncia nrévia coma ahma o
»
Fase de pré-servigo Formacfo inicial > Futuro professer
em formacio
Fase de inducéio Fatratéoias de snhrevivéncia o
Ll
Professor em
funcdo
Fase em servigo Formacio nas-inicial >

Adantado de Feiman (citado em Gonzidlez 1995- 133)

Figura 2 — Diferentes fases da formagdo de professores.

12 Ecta fungdio é exercida pelas Instituigdes de Ensino através do titulo académico que possibilita o
exercicio das fungdes docentes.

13 Através da aquisigio de novos conhecimentos (epistemolégicos, conceptuais, de técnicas pedagoégicas e
did4cticas) proporcionados pelas instituigdes € que vio, provavelmente, colidir com os procedimentos
rotineiros implementados na escola.
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Em Portugal, a necessidade de realizar uma formagdo inicial de
qualidade encontra-se, por exemplo, bem expressa num documento
elaborado pela Comissdo ad hoc do CRUP" para a formagdo de
professores. Esse documento apresenta algumas orientagdes, a titulo de
sugestio, patentes na mais recente literatura sobre a formagdo de
professores, no que respeita aos processos de aprender a ensinar, € que aqui
interessa salientar (Ponte, Janudrio, Ferreira e Cruz, 2000: 12-15):

- A formagdo inicial constitui a componente base da formagdo do professor
e, como tal, necessita de ser articulada com a formagdo pos-inicial;

- A formagdo inicial deve proporcionar um conjunio coerente de saberes
estruturados de uma forma progressiva, apoiados em actividades de
campo e de iniciagdo a prdtica profissional, de modo a desenvolver as
competéncias profissionais;

-A formagdo inicial tem de saber partir das crengas, concepgoes e
conhecimentos dos jovens candidatos a professores;

- A formagdo inicial tem a responsabilidade de promover a imagem do
professor como profissional reflexivo, empenhado em investigar sobre a
sua pratica profissional de modo a melhorar o seu ensino e as instituigOes
educativas;

- A formagéo inicial deve contemplar uma diversidade de metodologias de
ensino, aprendizagem e avaliagdo do desempenho do formando.

Visando dotar estes profissionais de instrumentos pedagogico-
-didacticos essenciais para interagirem com a sociedade, mais
concretamente com os alunos, houve a necessidade da criagdo, no caso
portugués, dos cursos de formagdo de professores que, como
enquadramento legal, se regem pela Lei de Bases do Sistema Educativo de
1986 (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro de 1986, com as alteragGes

4 Consetho de Reitores das Universidades Portuguesas.
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introduzidas pela Lei n.° 115/97 de 19 de Setembro). O que nela se
encontra estatuido sobre a formagdo de professores assenta nos seguintes

principios (Campos, 1995):

compete as instituigdes de ensino superior realizar a formagdo de

todos os professores, em cursos que atribuam o grau de licenciatura,

- a aquisigio de qualificagio profissional especifica deve ocorrer antes

do exercicio da fungdo docente;

- o critério de adequagio da qualificagdo profissional advém das
necessidades educativas dos alunos, expressas nos planos

curriculares de cada nivel de ensino;

- os planos de formagdo devem englobar os conteudos das disciplinas
a ensinar € 0s aspectos pedagégicosls, dando a devida énfase a

interacgdo entre as componentes tedrica e pratica;

- a formagdo inicial dos professores deve ser complementada com uma

formagéo continua adequada;

- toda a formagdo deve ser perspectivada de forma a proporcionar aos
professores praticas reflexivas de auto-aprendizagem, favorecendo a

investigagdo e a inovagdo educativa.

15 A formagdo pedagdgica engloba duas vertentes fundamentais, a de Ciéncias da Educagdo ¢ a de Pratica
Pedagbgica. Por sua vez, ¢ na generalidade dos cursos de formagiio de professores, a componente de
Ciéncias da Educagio aborda 4reas da Psicologia, da Sociologia da Educaco, da Didictica Geral e das
Didicticas Especificas, podendo ainda ser aflorados aspectos relacionados com a Filosofia da Educacdo, a
Histéria da Educacfio e a Administragio Educacional. No que se relaciona com a Prética Pedagogica, esta
¢ sempre consumadawmrecumoémpewisﬁoeammmponsabﬂimﬁocmmedoalmo, futuro
professor.
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Convém relembrar que esta lei, como qualquer outra, nasce de um
enquadramento proporcionado por uma dada conjuntura educativa,
necessariamente determinada pelo poder politico € econémico, aspectos
que, naturalmente, se vdo repercutir na formagdo de professores. Como
refere Pérez Gomez (1988), o modo como ¢ encarada a formagdo dos
professores esta, com efeito, indelevelmente ligado ao significado que a
escola, o curriculo ¢ o ensino assumem num determinado contexto

temporal.

Se a importancia da formagdo inicial € inquestionavel, a da formagdo
pés-inicial ndo lhe fica atrs. Ela proporciona ao professor “uma
actualizagdo quase constante ¢ uma reflexdo permanente sobre a sua
actividade” (Mialaret, 1981: 103), sem as quais dificilmente pode

desempenhar de forma adequada o seu papel junto dos alunos.

Esta postura de “renovagdo psicologica e pedagogica permanente”
(Mialaret, 1981: 103) ndo se coaduna, todavia, com o modo como €
assumida a formagdo pds-inicial por alguns professores. Esta é, na verdade,
muitas vezes encarada pelos professores numa perspectiva meramente
administrativa e burocratica, apenas como uma maneira de “progredir” na
carreira, sendo sobretudo realizada com o espirito de angariar os créditos
que, mais tarde, possam possibilitar a almejada subida de escaldo e,
consequentemente, o auferir de uma remuneragao superior. Assume-se que
os docentes em questio apresentam um espirito carreirista, demonstrando
pouca ou nenhuma preocupagdo em encarar a formagdo como uma
oportunidade de crescimento a nivel profissional e pessoal. Tal como

salienta Patricio (1992), o professor ndo deve, durante a sua vida
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profissional, assumir uma postura de funcionario publico mas de
funcionario humano, procurando um desenvolvimento global que dé tanta

importancia a didactica como as dimensdes relacionais e afectivas.

1.2 QUE MODELOS (OU PARADIGMAS)"* PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES?

Como se referiu anteriormente, o modo como ¢ encarada a formagao
de professores ndo pode ser dissociado da época e da conjuntura politica,
econdmica e social em que se insere essa mesma formagéo. Fara, pois, todo
o sentido realizar uma breve abordagem aos modelos (ou paradigmas) de
formagdo de professores mais representativos, salientando, sempre que
possivel, o papel desempenhado, nesse contexto, pela escola, pelo curriculo

e pelo professor.

A literatura consultada sobre esta tematica refere abordagens
realizadas por autores como De Ketele, Pérez Goméz, Joyce, Zeichner,
Liston, Ferry, Doyle, Feiman-Nemser ¢ Formosinho (citados em Vaz,
2000). Podem ainda adicionar-se outros nomes de investigadores nacionais
como, por exemplo, Alarcdo, Correia, Cortesdo, Estrela, Estrela e Estrela e

Garcia (citados em Freitas, 1998).

Na impossibilidade de se abordarem todos os estudos sobre a
formagdo de professores, € ndo sendo esse, alias, o cerne deste trabalho,

optou-se por uma abordagem sintetizada de alguns dos modelos (ou

16 No sentido de designar as diferentes maneiras de encarar € implementar a formaglio de professores, tém
aparecido diversos termos, dos quais 0s mais utilizados sdo modelo ¢ paradigma. Recorre-se ao termo
modelo quando se¢ pretende representar a caracterizagio de certa realidade de uma forma simplificada,
sendo utilizado em ambitos diversos. Por outro lado, o termo paradigma é normalmente associado a
Teoria das Revolugdes Cientificas (Kuhn) e ¢, também, utilizado em diversos contextos.
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paradigmas) de formagdo mais representativos, neste caso 0s propostos por
Zeichner (1997) e Formosinho (1986). A grande aceitagdo suscitada por
estes modelos (ou paradigmas) no circulo da formacdo de professores

justifica, a nosso ver, tal opgdo.

O critério seguido para a sequéncia de apresentagdo dos modelos (ou

paradigmas) de formagdo de professores acima referidos é o cronolégico.

1.2.1 Categorizacio de Zeichner

Para Zeichner (1997), a formagdo inicial de professores pode ser
influenciada por quatro paradigmas dominantes: o académico, ©
behaviorista, o de prdtica tradicional ou de mestria € 0 orientado para a

investigagdo ou reflexivo.

1.2.1.1 Paradigma académico

Neste paradigma, a imagem de um bom professor surge associzda ao
dominio dos conteidos de tipo conceptual, relegando para plano secundario
as competéncias pedagogicas e didacticas; estas podem ser adquiridas na

escola, com a ajuda de um orientador.

Realizando um paralelo com a antiga tipologia, verificamos que, na
esséncia, o modo como se aprende a ensinar ¢, na perspectiva deste
paradigma, semelhante a aprendizagem de um oficio: o orientador sera o

mestre e ao professor cabe o papel de aprendiz.
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1.2.1.2 Paradigma behaviorista

Este paradigma’’, baseado no behaviorismo como corrente

] . . e 18 . ;
psicolégica, e no positivismo™®, enquanto corrente filosofica. Nesse sentido,
releva técnicas de ensino observaveis e especificas, bem como o
desenvolvimento de competéncias ligadas a aprendizagem dos alunos,
encontrando-se associado a uma técnica de formagdo muito utilizada num

passado recente: 0 micro-ensino.

O professor é por ele encarado como um mero técnico, a quem
compete transmitir os conhecimentos, podendo, também, ser visto como
um gestor ou organizador especializado que actua de uma forma racional e
técnica. O curriculo subjacente a este tipo de formagdio é bastante

. o) . 19 ’ o .
estruturado, sobressaindo as competéncias ~ que o professor devera adquirir

e desenvolver.

1.2.1.3 Paradigma de pritica tradicional ou de mestria

A replicagdo de certas estratégias de ensino julgadas adequadas ¢ a
caracteristica mais marcante deste paradigma. Assiste-se a um tipo de
aprendizagem que resultou em determinadas situagdes e que Berbaum
(1993) apelida de aprendizagem por procuracdo®; ou seja, os futuros

professores aprendem com as experiéncias de professores mais experientes.

'” Este paradigma também se encontra referido na literatura consultada sob a designagdo de condutista.,

'* Esta postura permitiu uma valorizagiio do estatuto das Ciéncias da Educagdio, neste contexto (Freitas,
1998).

' Marcelo Garcia (1989) classifica-as em competéncias respeitantes a conhecimentos, a actuagdes ¢ a
consequéncias.

% Aprender com as experiéncias dos outros.

20



Parte I — Enquadramento Teérico
Capitulo 1 — A Formagio de Professores

O paradigma de prdtica tradicional ou de mestria apresenta certas
afinidades com o behaviorista, a diferenga, de acordo com Zeichner
(1997), ¢ sustentada pelo sistematico ensino de certas estratégias de ensino
em contexto escolar e apresentando como referéncia um professor

orientador.

1.2.1.4 Paradigma orientado para a investigacio ou reflexivo

O paradigma orientado para a investigagcdo ou reflexivo é baseado
na psicologia cognitiva. A formagdo deve, neste quadro, ser orientada para
desenvolver, no futuro professor, a reflexdo para, na e sobre a acgio e,
simultaneamente, promover uma atitude critica. As estratégias de formagao
a desenvolver deverio basear-se “fundamentalmente no método de
questionamento, passando por (...) uma etapa de problematizagdo, (...) uma
etapa de investigagdo e (...) uma etapa de tomada de decisdes” (Oliveira e
Terga, 1991: 163). Na opiniio dos seus adeptos, este tipo de estratégias
confere competéncias de reflexdo critica ao futuro professor, competéncias
essas fundamentais para que o visado se comprometa nos processos
relativos & reflexdo, utilizando os proprios recursos € estratégias que o
levem a ser, progressivamente, um observador reflexivo, um participante

reflexivo e um pratico reflexivo.

1.2.2 Categorizacio de Formosinho

Formosinho (1986), por sua vez, apresenta quatro modelos de

formagdo que, de acordo com a relagdo estabelecida entre a teoria € a
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pratica, sdo denominados por empiricista, teoricista, compartimentado ¢

ideal integrado.

1.2.2.1 Modelo empiricista

O modelo empiricista pressupde que o professor s6 pode aprender os

conhecimentos, as competéncias e as atitudes com a experiéncia docente.

1.2.2.2 Modelo teoricista

O modelo feoricista, por sua vez, defende, em certo sentido, o
contrario, advogando que o conhecimento, as competéncias € as atitudes
devem ser ensinados por via tedrica, de modo sistematico e sequencial,
num contexto mais formal; depois de devidamente aprendidos, faz-se a

transferéncia para a pratica, em contexto escolar.

1.2.2.3 Modelo compartimentado

O modelo compartimentado tenta partilhar a formagido entre o
Ensino Superior e as outras institui¢des de Ensino Pré-Escolar, Basico e
Secundério. Por outras palavras, a teoria é ensinada pelos docentes do
Ensino Superior enquanto que a pratica estad a cargo dos docentes das

outras instituigdes. Este modelo pode ser realizado em trés etapas®' que s3o

* Pode ocorrer, também, em duas etapas. Nesta situago, agrupar-se-iam a primeira ¢ a segunda etapas ou
segunda com a terceira.
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asseguradas em contextos diferentes: a primeira esta associada aos
conteudos da(s) disciplina(s) da especialidade, a segunda as disciplinas das

Ciéncias da Educagdo e a terceira a Pratica Pedagodgica.

1.2.2.4 Modelo ideal integrado

O modelo ideal integrado, como a propria designagdo faz
transparecer, integra a teoria e a pratica. Vaz (2000: 66), sobre este assunto,
acentua que tal modelo “proporciona a teoria necessaria para explicar e
modificar a pratica e a pratica necessaria para assimilar e vivenciar a teoria
¢ para adquirir os saber-fazer e os saber-ser necessarios a profissdo”. A
formagdo € oferecida simultaneamente € nio em momentos separados,
como defende o modelo compartimentado. Outro aspecto em que estes
modelos diferem diz respeito ao contexto de formagdo: toda ela ocorre na

mesma instituigdo e passa pelas mesmas pessoas.

1.3 SISTEMAS ORGANIZACIONAIS DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM PORTUGAL

Em Portugal, a formagio inicial de professores para o 3° Ciclo do
Ensino Basico e para o Ensino Secundario pode ser categorizada em trés
sistemas de formagfio® (Pacheco, 1993): feoricista e empiricista,

sequencial e integrado®.

2 E necessério esclarecer que, embora os seus autores os apelidem de “modelos”, a designagdo adequada
¢ “sistema de formacdo” (Freitas, 1998). Assim sc justifica o aparecimento da designa¢do “modelo
integrado” ou “modelo sequencial” na literatura. No sentido de dotar o texto de uma certa coeréncia,
adoptou-se como regra a designacdo de sistema formacdo, excepeio feita quando se cita na integra a ideia
dos autores.

3 A tipologia apresentada segue os modelos (empiricista, teoricista, compartimentado e integrado) para a
formacdo de professores identificados por Formosinho.
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1.3.1 Sistema Teoricista e Empiricista

Este sistema corresponde, no nosso pais, as “Licenciaturas de varios
cursos das Faculdades Classicas conhecidos, sucessivamente, pelo estdgio
cldssico, profissionalizagdo em servico e formagdo em servigo” (Pacheco,

1993: 350).

O percurso inicia-se com a formagdo cientifica da especialidade,
finda a qual o docente vai leccionar, sem ser objecto de orientagdo de
qualquer espécie; apds alguns anos de experiéncia lectiva, ingressa numa
instituigdo para adquirir formagdo pedagogica. Este é um sistema em que a

formagio se encontra desfasada no tempo (Figura 3):

Formacio em Experiéncia Formagdo
ciéncias da p{ de ensino na » em Ciéncias
especialidade escola da Educagio

Adaptado de Pacheco (1993: 370)

Figura 3 — Sistema de formagio de professores

1.3.2 Sistema Sequencial

A formagdo de professores efectua-se, neste caso, através da colagem
dos conhecimentos tedricos e das praticas de ensino, sem aparente

interac¢do mutua.
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Cada docente, a sua maneira, tenta relacionar a teoria adquirida na
institui¢do de formagdo inicial com as experiéncias de ensino. Este sistema,
se, por um lado, concilia a teoria com a pratica, acentua, por outro, o fosso
temporal entre a formagdo cientifica e a formagdo de indole pedagogica,

didactica e psicoldgica.

O sistema sequencial permite a obtengdo paralela da licenciatura e da
profissionalizagdo, devido ao facto de o “estagio pedagédgico estar

integrado no curriculo” (Pacheco, 1993: 371).

O sistema sequencial advoga que a formagdo pedagogica devera ser
realizada na parte final do curso, como ja foi referido, ou num curso
diferente’, mas sempre apés a formagdo cientifica da especialidade ser

completada.

Tem como vantagem permitir ao aluno optar, num determinado
momento do curso, pela via ensino ou pela via cientifica, escolha que deixa
em aberto um maior leque de opgdes profissionais caso o contacto com a

realidade de ensino ndo ocorra da melhor maneira.

Existem, por outro lado, algumas desvantagens, decorrentes da
componente pedagdgica se encontrar concentrada num determinado
periodo, inviabilizando uma perspectiva integradora entre os

conhecimentos cientificos e os conhecimentos pedagogicos.

% Neste caso particular, 0 modelo sequencial adopta a terminologia de modelo sequencial bi-etdpico. A
Profissionalizacio em Servico pode, também, ser enquadrada neste modelo mas a segunda etapa,
relacionada com a formagdo pedagégica, pode ter lugar alguns anos ap6s o inicio da actividage éiocente.
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1.3.3 Sistema Integrado

Ap6s 0 25 de Abril sdo criados os primeiros cursos® integrados. Na
sua génese estiveram as Licenciaturas em Ensino das chamadas
Universidades Novas®®. A novidade deste sistema, comparativamente aos
anteriores, traduz-se na integragdo das componentes cientifica da
especialidade e pedagdgica durante os primeiros quatro anos do curso; o

quinto ¢ ultimo ano é essencialmente dedicado ao estigio pedagégico

(Figura 4):

1° ano 2° ano 3° ano 4° ano 5° ano

Formagio em Ciéncias da especialidade Estégi?
Formagio em Ciéncias da Educacdio Pedagégico

Pratica Pedagogica

Adaptado de Pacheco (1993: 376)

Figura 4 — Sistema integrado de formagdo de professores

Apesar de a integragdo das componentes nio ser nova, o modo como
esta se processa ¢ diferente pois ocorre durante o desenvolvimento
curricular dos contetidos de formagfo. Ribeiro Dias (1981) considera que
os componentes do perfil da actividade de ensino se podem resumir a trés
nomeadamente, o ramo cientifico do futuro ensino, o ramo das ciéncias da

educagdo e o ramo da “pedagogia pratica”; esta ultima, constituida por uma

2 Estes cursos evoluiram de bacharelatos em ensino para licenciaturas em ensino.
%6 Nas quais sc inclui a Universidade de Evora.

26




Parte I - Enquadramento Tedrico
Capitulo 1 — A Formago de Professores

série de actividades que tém como fungdo a integragdo profissional dos

outros saberes.

O sistema integrado®” (ver Figura 4) ¢ aquele em que as disciplinas
da(s) componente(s) cientifica(s) da especialidade ¢ da componente
pedagogica se “interpenetram e se fecundam” (Trindade, 1995: 402), isto &,
coexistem ao longo da formagdo, possibilitando um entrosamento
susceptivel de potenciar uma postura mais flexivel quando da utilizagiio em

contexto dos conhecimentos pedagdgicos e cientificos adquiridos.

Na opinido de Formosinho (1986), é considerado o mais adequado
para a realizag@io da formac#o inicial de professores, justificando a escolha

pela maior envolvéncia entre a teoria € a pratica.

A terminar esta abordagem genérica da formagdo de professores em
Portugal, nada melhor do que enquadrar os sistemas referidos numa
perspectiva mais holistica e visual, onde se podem identificar a origem e a

duragdo dos mesmos (Figura 5):
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Emigios Cldssicos 1® Fase
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Adaptado de Cortesdo (1992)
Figura 5 - Origem e duragdo dos varios sistemas de formagiio de professores em
Portugal

%’ O Curso de Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica da Universidade de Evora insere-se neste
sistema.
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Sou professor mas ndo escolhi esta profissdo:
Joi ela que me escolheu e me acolheu. Ndo a
trocaria por nenhuma outra pois sinto-me bem
no papel que desempenkho.

Paulo Mendes

A generalidade dos seres humanos passa por um processo de
desenvolvimento, o qual pode ocorrer a nivel pessoal e profissional. O
professor, enquanto ser humano, é, naturalmente, também ele confrontado
com esta realidade inquestionavel, podendo, no entanto, adoptar uma

postura de espectador ou tornar-se num dos actores desse mesmo processo.

E, precisamente, neste sentido que muitos autores, entre eles
Peterson, Clark, Dickson € Oja (citados em Garcia, 1995), reconhecem a
necessidade de aplicar os estudos sobre o desenvolvimento dos adultos a
formagdo de professores. A convicgdo de que o bindmio desenvolvimento
pessoal/desenvolvimento profissional se encontra indelevelmente ligado sai
reforgada com Machado (1996), quando esta autora defende que o
desenvolvimento do professor corresponde, no fundo, ao desenvolvimento
de um adulto enquanto pessoa, num determinado periodo da sua existéncia,

em que ¢ dada particular relevancia ao seu percurso profissional.

2.1 DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR ENQUANTO
PROFISSIONAL

O conceito de formacdo de professores
identifica-se cada vez mais com o processo de

desenvolvimento do professor.
Carritho Ribeiro (1991: 7)
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Neste capitulo vamos enfatizar os aspectos do desenvolvimento
julgados mais adequados e que podem contribuir, de algum modo, para a
compreensdo da actuagdo, em contexto, dos professores iniciantes. Sobre
este ultimo assunto, ¢ bastante pertinente abordar o desenvolvimento do
professor enquanto profissional, desenvolvimento cujos tragos gerais se
encontram bem consubstanciados no modelo proposto por Huberman
(1989).

2.1.1 Conceito Geral de Desenvolvimento

Desde tempos remotos que o homem, de uma maneira intrinseca, tem
a nogdo que, durante toda a sua vida, sofre uma evolugdo gradual. Esta
nogdo estd bem implicita numa maxima, atribuida a Erasmo, mas que tem

sido recorrentemente “reciclada’:
Ndo nascemos homens, tornamo-nos homens

O desenvolvimento pode, assim, ser encarado como o “acto ou efeito
de desenvolver ou desenvolver-se” (Costa e Sampaio ¢ Melo, 1998: 516).
O facto de nos tornarmos homens resulta, em consequéncia, de um
processo biolégico, social e temporal, que visa integrar o sujeito “num
grupo que lhe transmite uma determinada maneira colectiva de viver ¢ de
compreender o0 mundo, que lhe permite apropriar-se de um conjunto de
significados que (...) ddo sentido a sua existéncia” (N6voa, 1988: 7). A
no¢do de homem enquanto ser social, passivel de se desenvolver através de

um processo dindmico, é também defendida por Cavaco (1995), para quem
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0 desenvolvimento ndo se efectua de um modo linear, antes apresenta

diferentes cadéncias ao longo da vida®.

Subjacente a estas posig¢des ndo existe, no entanto, qualquer restrigio
de indole temporal para que o desenvolvimento ocorra. No entanto, esta
ideia ndo € corroborada Alves (1997) quando refere, a esse proposito, que o
intervalo de tempo durante o qual ocorre o desenvolvimento humano esta
indelevelmente ligado ao periodo que medeia entre o nascimento € o inicio
da idade adulta.

Outro aspecto subjacente ao conceito de desenvolvimento é o
“progresso de um estado a outro, de tal modo que o seguinte é sempre mais

perfeito que o anterior” (Costa € Sampaio e Melo, 1998: 516).

Como ¢ facil constatar, existe uma certa dificuldade em apresentar
uma defini¢do consensual de desenvolvimento. Na opinido de Moreira
(1993), o conceito de desenvolvimento €, de facto, propenso a desencadear
intensas polémicas quanto a sua definigdo. Com efeito, podem enumerar-se
algumas das caracteristicas apontadas como definidoras da natureza do

desenvolvimento, algumas delas ja explicitadas no texto:

- mudanga no comportamento do organismo;

- caracter relativamente permanente;

- transformagdo de um estado menos valorizado para um outro
mais valorizado;

- estreito relacionamento com a idade®.

“Esta ideia é também defendida por Huberman (1989), no modelo proposto para o desenvolvimento da
carreira do professor, ¢ por Moreira (1993), entre outros autores .

» Durante muito tempo, pensou-se que o desenvolvimento sé ocorria até 4 idade adulta. Para além desse
periodo, estar-the-ia associada uma ideia de estabilidade € involugio.
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O mesmo autor salienta, também, que o desenvolvimento humano
estd associado, geralmente, a uma ideia positiva relacionada com
determinados aspectos tais como o enriquecimento do repertdrio
comportamental (Staats), a crescente capacidade de ir para além da
informagdo dada (Bruner) ou a construgdo de estruturas cognitivas cada vez

mais equilibradas e complexas (Piaget).

O encarar da idade adulta como parte integrante do desenvolvimento
humano aparece na sequéncia de varios estudos, entre os quais se destacam
os que levam ao aparecimento da Life-Span Developmental Psychology. Os
apologistas desta teoria advogam que o desenvolvimento abarca periodos

de crescimento e de declinio.

A ideia de desenvolvimento como um processo dindmico, ndo
uniforme e, como tal, envolvido por uma constante mudanga, é defendida,

também, por Garcia (1999).

Para percepcionar melhor o desenvolvimento do homem/professor
ndo poderemos, assim, separar o aspecto social das transi¢des que ocorrem
na vida adulta. Houde (s.d.) é um dos autores que referem essas transi¢des

ou fases™®.

3 Houde perspectiva-os do seguinte modo :“1. L entrée dans le monde adulte: une période d’exploration
dans toutes les zones d’expérience; 2. les ajustements de la trentaine: une période de consolidation et de
réajustements ou d autres parties du Self montrent le nez, ou les défis relevés font place & d’autres défis;
3. la remise en question majeure du mitan de la vie ou le temps devient un facteur précipitant et ou
I’'ombre, active dans toutes les transitions, se manifeste de maniére plus drastique; 4. ce que j appellerais
le nouveau départ et qui peut se manifester dans 1"une ou L'autre des zones de vie; 5. 1'acmé (un mot grec
signifiant 3 la fois pointe, extrémité et la pleine force de 1'4ge) ou apogée, période recouvrant la force de
1"dge; 6. 'entrée dans le groupe du troisi¢me dge coincidant avec la transition vers la retraite lorsqu il
existe une telle réalité dans la société dans laquelle vit ladite personne, sinon c’est le passage qui fait que
I'on commence i appartenir au groupe dees ainés; 7. une période d’intégrité ou vieillesse rime avec
sagesse... dans les meilleurs cas.”(p. 144).
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Tais transi¢des dizem respeito a zonas de experiéncia diferentes mas
interdependentes, podendo diferenciar-se a zona de trabalho e das
implicagdes sociais, a zona do estilo de vida, a zona das relagfes intimas e
a zona do “Self’. Uma mudanga numa das zonas afecta as outras, de acordo
com uma visdo sistémica das modificagdes que ocorrem no adulto (Houde,
s.d.). O mesmo autor defende que o processo de mudanga segue uma
sequéncia que pode ser perspectivada de maneiras diferentes, de que se
destacam as seguintes:

(19 2% <¢

- “freezing”, “unfreezing”, “refreezing” (Kurt Lewin);

- periodos de equilibrio, desequilibrio € novo equilibrio;

- “séparation”, “liminalité”, “réintégration” (Van Gennep);
- estados’! (Erikson);

- estagdes (Levinson);

- fases (Gould)

Convém relembrar que estes aspectos, associados ao processo de
mudanga, ndo ocorrem simultaneamente em todos os individuos do mesmo
escaldo etario; a duragdo e o ritmo das sequéncias estdo relacionados

intrinsecamente com o proprio individuo.

O desenvolvimento pode, em sintese, ser encarado como um
processo qualitativo, quantitativo, irreversivel, multidimensional® e

multidireccional”®. Meldo (2000: 9) salienta, todavia, que o

Durante décadas, Erikson (1997) e a sua concepcio de estidios de desenvolvimento humano
influenciaram o campo da psicologia contemporinea. Partindo de duas teorias fundamentais da
psicandlise (desenvolvimento psicossexual e ego), apresentou um esquema de desenvolvimento humano
composto por nove estadios em que as transigdes se fariam através da resolugfio de crises psicossociais.

32 Dimensbes biolégica, social e psicolégica.

33 Pode desenvolver-se de acordo com varios modelos.
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«“desenvolvimento ndo é apenas resultado dos diferentes acontecimentos
pelos quais [o sujeito] passa, mas também de um processo dialéctico entre
os multiplos factores ambientais € a construgdo pessoal que os sujeitos

fazem desses factores™.

2.1.2 Desenvolvimento Profissional do Professor

A opgdo de um individuo por uma determinada profissdo acarreta,
geralmente, a entrada numa rede de relagbes sociais e culturais de
caracteristicas diversas que, conjugadas com o desenvolvimento pessoal,
permitem fazer emergir tragos sequenciais e compor perfis de

desenvolvimento de uma profissdo.

Antes de se proceder a uma tentativa de esbogar qualquer
classificagio dos modelos de desenvolvimento profissional do professor,
convém, antes de mais, definir um critério ou uma caracteristica para servir
de base a definigdo das diversas categorias. Apesar das dificuldades
evidenciadas para encontrar esse critério ou essa caracteristica, Moreira
(1993: 34) apresentou uma classificagdo dos modelos de desenvolvimento
profissional do professor cujo critério seguido foi o posicionamento dos
diferentes modelos “quanto a questdo do que € que nos professores se
desenvolve”. De acordo com a classificagdo elaborada pelo autor, € com

base no critério apresentado, definem-se cinco grandes classes de modelos:

e Modelos cognitivo-estruturais, de influéncia marcada pelas

concepgdes cognitivo-desenvolvimentalistas de Piaget ¢ Kohlberg,
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entre outros. Nestes modelos, o desenvolvimento™ do professor é
encarado como uma passagem sucessiva por diversos estadios
considerados universais e hierarquicamente integrados. S3o disso
exemplos os modelos propostos nos trabalhos de Perry, Hunt, Joyce,
Greenwood, Noy, Reid e Weil, Sprinthall ¢ Thies-Sprinthall, Oja e
Ham e Sprinthall e Sprinthall;

e Modelos de aquisi¢do de competéncias, para os quais o processo de
desenvolvimento dos professores se baseia numa aquisi¢do gradual
de competéncias especificas da profissdo que os habilitam a uma
maior eficacia® nas suas fungdes pedagdgicas, didacticas e sociais.
Contam-se, entre os trabalhos referidos por Moreira (1993) neste
ambito, os de Adams, Westerman, Schaffer, Stringfield e Wolfe;

e Modelos de evolugdo das preocupagdes, geralmente associados aos
estudos de Fuller, em que o leitmotive passa pela preocupagdo em
descobrir a motivagdo dos futuros professores que frequentam os
cursos de formagdo educacional. Moreira (1993) refere ainda as
contribui¢des de Bown e de Katz para a elaboragdo deste tipo de

modelos;

® Modelos de ciclo de vida (Life-span), em que se tenta abordar o
conjunto da carreira do professor, desde que entra na profissdo até a

reforma. Devido ao facto de abrangerem um periodo temporal

3 A responsabilidade pelas sucessivas transformagBes ocorridas é atribuida a um mecanismo geral
subjacente ao processo de desenvolvimento.
35 Quando comparados com professores principiantes.
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bastante longo, recorrem a métodos retrospectivos tais como
autobiografias ou “historias de vida”. Sdo exemplos bastante
conhecidos os modelos de Levinson et al, Sikes ¢ Huberman. De
todos 0s que se inserem nesta perspectiva, Moreira (1993: 92) da
especial relevo a este Gltimo, por ser “aquele que reune maior
interesse neste momento, sobretudo nos paises sujeitos a influéncia

francofona”;

e Modelos Processuais, que caracterizam os mecanismos através dos
quais os professores podem evoluir, visando uma maior eficicia e
eficiéncia de actuagdes; ndo se centram numa descrigdo das
sucessivas etapas pela qual passa o desenvolvimento profissional dos

professores.

Apesar da diversidade de modelos antes considerada ndo se deve
ignorar, tal com antes também se salientou, que o professor ¢€,
fundamentalmente, um adulto, sendo por isso importante relacionar o seu
desenvolvimento profissional com o pessoal. Nesta perspectiva, Machado
(1996: 80) releva, a esse proposito, a importancia de s “perceber a forma
como o adulto, que o professor é, se desenvolve enquanto pessoa, num

momento da vida, no qual o percurso profissional se torna fundamental”.

A literatura consultada refere que as modificagdes mais significativas
na vida profissional dos professores resultam de dois processos (Blase,
1985): o primeiro, designado por processo de humanizagdo, corresponde as
mudancas de atitude e comportamento que se encontram intimamente
ligadas as interacgGes com os estudantes ou com outras pessoas; o segundo,

denominado processo de racionalizagdo, é responsavel pelas modificagdes
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de comportamento e atitudes do professor na sala de aula, no exercicio das
suas fungdes. A profissdo de professor ¢, em suma, bastante mais complexa

do que inicialmente se supunha®.

Kelchtermans e Vandenberghe (1994) defendem, por outro lado, que
o comportamento profissional dos professores ndo pode ser s6 determinado
pelo contexto onde se inserem, mas também pelas suas historias de vida e
experiéncias passadas. As entrevistas € as abordagens Dbiogréficas
assumem-se, nesse ambito, como instrumentos preferenciais para um
melhor conhecimento e compreensdo de todos os aspectos acima descritos.
Podem ser entendidos como estratégias que permitem ao individuo-sujeito
tornar-se actor e “autor” (Nico, 1995: 100) do seu processo de formagdo,
através da apropriagéo retrospectiva do seu percurso de vida. Novoa (1988:
12), a respeito desses instrumentos, salienta que podem “trazer uma
contribuigio original e uma nova respiragdo as praticas de formagdo dos
adultos”. O mesmo autor adianta que o adulto tem de construir a sua
formagdo, através da produgdo do saber, alicergada numa retrospectiva do

passado sem descurar o futuro.

A integragio € a aceitagdo dos instrumentos acima referidos no
espago educativo ndo foi isenta de dificuldades. Tal facto tem a sua origem,
segundo Novoa (1988), na quase inexisténcia de uma teoria de formagdo de
adultos, a par da auséncia de uma conceptualizagdo tedrica forte, visando a

compreensio do seu processo de formagdo.

3 Nessa linha de pensamento, refere Blase (1986): “the teacher’s role is more diffuse than the role of
many other professionals. As a socializer, the teacher is naturally concerned with the whole person over a
prolonged period of time. Thus, the teacher tends to become involved both professionaly and personally”

(p.100).
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Em suma, este tipo de metodologia (entrevista, abordagens
biograficas, histérias de vida e narrativas) visa contribuir para uma teoria
de formagdo de adultos, socorrendo-se de uma reflexdo critica sobre o

processo de formagio do sujeito.

Apesar de, a partir da década de setenta, terem comegado a surgir
estudos biograficos sobre diversas profissdes, a esmagadora maioria n§o
contemplava a carreira dos professores. Tais estudos viriam, contudo, a

desenvolver-se de maneira apreciavel, ao longo das décadas seguintes.

Uma obra que marcou a diferenga da investigagdo nesse dominio, e
tal como antes se deu a entender, teve como autor Huberman (1989) e
intitulava-se La vie des enseignants. Huberman pode, de facto, ser
considerado o pioneiro dos estudos sobre a evolugdo da carreira docente

1*"), servindo de modelo a diversos

(vista como um processo longitudina
estudos, realizados nomeadamente em Portugal, através dos trabathos de
Cavaco, Gongalves e Moita e Fontoura. Trata-se de um tipo de abordagem
bastante coerente com um conceito longitudinal de desenvolvimento, ndo o
reduzindo apenas a fase inicial da carreira do professor, como muito bem

salienta Loureiro (1997)%.

A investigagdo de Huberman (1995: 33-34) sobre o ciclo de vida dos
professores apresenta como suporte trés tendéncias fundamentais: a
primeira, baseada na psicodindmica”, teve como referéncia os estudos de

Freud, Henry Murray, Gordon Allport, Erikson ¢ Robert White; a segunda,

37 Ao longo da carreira do docente.

38«A compreensdo do desenvolvimento da carreira dos professores pressupde a definicfio de um quadro
tedrico abrangente, uma vez que o professor deve ser encarado como um adulto em desenvolvimento € a
sua formagfio como uma formagfo de adultos” (p.121).

%% Baseada na psicandlise.

38



Parte I — Enquadramento Tedrico
Capitulo 2 — O Assumir de uma Identidade Profissional: Ser Professor

de natureza sociolédgica, foi desenvolvida pela “Escola de Chicago” e seus
protagonistas, nomeadamente Blumer, Cooley, Mead, Park ¢ Thomas™; a
terceira, baseada nos estudos da Life-span developmental psicology, foi
divulgada no mesmo ano da investiga¢do conduzida por Becker,
incorporando dados empiricos e conceptualizagdes de diversas disciplinas.
Estas tendéncias proporcionaram o emergir dos estudos de cariz biografico,

particularmente ao nivel da carreira docente.

2.1.2.1 O Modelo de Huberman

Huberman (1989, 1995) salienta que a literatura empirica consagrada
a este assunto permite apresentar um quadro importante acerca das

diferentes fases da vida profissional dos professores.

Um aspecto importante a reter relaciona-se com o facto de todos os
profissionais poderem n3o apresentar sequéncias idénticas ou até vivé-las
todas. Deste modo, Huberman considerou a existéncia de fendéncias
gerais*' do ciclo de vida dos professores. No seu modelo, podem ser
identificadas sete fases perceptiveis da carreira do professor, que passamos

a caracterizar de uma maneira geral:

# Estes autores renovaram, € trouxeram para a ribalta, a metodologia da histéria oral que, de acordo com
o interaccionismo simbélico, possibilitou a interpretacdo, sem uma estandardizaco excessiva, dos dados
biograficos. Neste contexto realizaram-se anilises de socializacio de adultos e dos determinantes da
carreira profissional, sendo a investigacdo conduzida por Becker, no inicio dos anos 70, uma primeira
tentativa de aplicago da tradigdo psicossociolégica ao estudo do professor.

' Nsio procurando criticar o modelo proposto, pensa-s¢ que a questio dos intervalos temporais,
respeitantes as diversas fases, deve ser encarada apenas como referéncia, em virtude de a multiplicidade
de factores susceptiveis de interferirem nas mesmas impossibilitar uma cronologia tio precisa.
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1. Entrada na carreira - Apesar de as motivagdes dos docentes no
inicio de carreira serem diferentes, o contacto inicial com a realidade
escolar parece ocorrer de uma forma bastante homogénea. O
processo fundamental envolvido nesta fase ¢ o da exploragdo, a qual
pode ser “sistemética ou aleatoria, facil ou problematica, concludente
ou enganadora” (Huberman, 1989). Esse processo pode, no entanto,
assumir diversas facetas, das quais as mais significativas sdo a
sobrevivéncia e a descoberta, igualmente relevadas por outros

autores.

A sobrevivéncia e a inseguranga (Cavaco, 1995) designam
aquilo a que se costuma chamar o “choque com o real” (Huberman,
1989; 1995; Loureiro, 1997), resultante do contacto do professor
com a situagdo profissional, associado ao confronto com um contexto
diferente do esperado. Daqui resulta um tactear constante, a
preocupagdo consigo proprio, o desfasamento entre os ideais e a
realidade quotidiana das salas de aula, a fragmentagéo do trabalho, a
dificuldade de conciliagdo da relagdo pedagdgica com a transmissdo
dos conhecimentos, o confronto com relagdes muito intimas € muito
distantes, dificuldades em lidar com a indisciplina dos alunos ou com

o material didactico, inadequado ou inexistente.

A descoberta, por sua vez, reproduz o entusiasmo dos
comegos, a experimentagdo, a exaltagdo por ser responsavel por uma
classe, por um programa e por ser membro de um corpo profissional.
Este aspecto (descoberta) é retido como uma vivéncia positiva,

ajudando na superagdo dos problemas inerentes a sobrevivéncia.
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Para além da sobrevivéncia e da descoberta serem vividas em
simultineo, os perfis profissionais podem enquadrar uma so6
componente como dominante, em consequéncia do tipo de entrada na
carreira. Existem também perfis marcados pela indiferenca,

serenidade ou frustragdo.

O inicio de qualquer actividade profissional €, em suma, um
periodo contraditorio. De um modo geral, pode ser encarado como
um “jogo de procura de conciliagdo entre aspiragdes e projectos € as
estruturas profissionais, em que o jovem professor tem de procurar o
seu proprio equilibrio dinimico, reajustar, mantendo o sonho (a

meta) que da sentido aos seus esforgos” (Cavaco, 1995: 163).

. Fase de estabilizagdo - A literatura “classica” refere que a fase de
entrada na carreira tem como consequéncia o que se designa por um
estadio de comprometimento definitivo ou da estabilizagdo e da
tomada de responsabilidades. Para autores de cariz psicanalitico,
como Erikson e White, o assumir de uma profissdo (que nio deve ser
evitada ou adiada, devido a implicagbes futuras) é extremamente
importante para o desenvolvimento ¢ a consolida¢do do eu. A opgdo
por uma identidade profissional aparece como um momento-chave
da carreira, como uma transigio entre duas etapas distintas da vida,

da adolescéncia para a vida adulta (Huberman, 1995) .

A estabilizagdo ocorre, em primeiro lugar, de uma opg¢do
pessoal e subjectiva que é o comprometimento definitivo com o
ensino enquanto carreira e, em segundo lugar, de um acto

administrativo, nomeadamente a efectivagdo. Através dos registos
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biograficos recolhidos por autores como Sikes et al. (citados em
Huberman, 1995), sabemos que a opgdo nem sempre € facil, pois o
proprio acto de optar implica uma escolha, podendo colocar em

stand-by outros projectos.

Relativamente a profissdo docente, a estabilizagdo significa a
pertenga a um corpo profissional, a independéncia e a autonomia.
Este periodo precede ou acompanha um sentimento crescente de
competéncia pedagogica, criando a sensagdo geral de seguranga,

descontragdo, confianga, conforto e descentragéo (Huberman, 1995).

Nesta fase os individuos podem experimentar sentimentos de
agrado e satisfagdo, percepcionando-a em termos positivos. Este
aspecto deriva da aquisi¢do de um background que possibilita uma
maior disponibilidade e flexibilidade para o docente lidar com o

contexto escolar (Loureiro, 1997) e periescolar (Nico, 1995).

. Fase de diversificagdo — Se, nas duas fases anteriores, a evidéncia
empirica se revelou concordante, nas fases seguintes ja 1sso ndo se
verifica, pois a diversidade de percursos aumenta consideravelmente.
As tendéncias gerais consideradas por Huberman apontam para que a
estabilizagdo conduza a uma fase de diversificagdo e experimentagdo
(Loureiro, 1997). Os argumentos apresentados para esse
desfasamento sio diversos: de um lado, autores como Feiman-
Nemser e Cooper defendem a tese de que a consolidagéo
pedagdgica se traduz numa tentativa de o docente vincar a sua
prestagdo e o seu impacto perante a turma, outra tese, dentro da

mesma linha, mas com finalidades diferentes, traduz o investimento
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do professor numa 4rea mais institucional. Estes docentes, na fase
em questfio, estio impregnados de grande motivagdo, dinamismo ¢

empenhamento (Huberman, 1995).

O mesmo autor adianta uma derradeira explicagdo, distinta
mas coerente com as anteriores, que se traduz na ideia de que, apos
uma primeira vivéncia com as actividades da sala de aula e da
profissdo em geral, o docente anseia por novos desafios. Esta procura
pode personificar o receio da rotina, a necessidade de manter o
entusiasmo pela profissdo ou de se projectar como docente a0s 50/60
anos, sem que dai venha a resultar uma sensagdo de pesadelo.
Cooper (citado em Huberman, 1989) resume esta tendéncia como
uma fase em que o professor estd a procura de novos estimulos, de
novas ideias, de novos compromissos ¢ desafios, ou seja, sente a
necessidade de se comprometer em projectos com um certo

significado e envergadura.

. Questionamento - As origens e caracteristicas desta fase sdo de
dificil apreensdo, existindo, no entanto, duas possibilidades de ai se

chegar, na sequéncia da fase anterior:

- a primeira deriva do elevado numero de casos originados na fase de
diversificagdo, ao longo de um periodo em que as pessoas se
questionam, ndo havendo uma consciencializagdo do tipo de
diversificagio nem do objecto do questionamento. Os seus
“sintomas” balangam entre um ligeiro sentimento de rotina € uma

crise existencial afectiva face ao prosseguimento da carreira;
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-a segunda desenvolve progressivamente uma sensagdo de rotina, a
partir da fase de estabilizagdo, que pode ser explicada pela
monotonia da vida quotidiana em situagdes de aula, pelo desencanto
motivado pelo fracasso das experiéncias ou de reformas estruturais
em que os docentes participaram activamente, sem que tivessem
passado por uma actividade inovadora significativa (Huberman,
1995; Loureiro, 1997).

Esta fase surge frequentemente no meio da carreira
(normalmente entre os 15 e os 25 anos de servigo docente), onde o
colocar-se em questio é um lugar comum, sendo esse
questionamento sentido de maneira distinta por homens e mulheres,
comegando mais cedo no sexo masculino e terminando mais tarde,

relativamente ao sexo feminino.

_ Serenidade e distanciamento afectivo - Esta fase € considerada, mais
do que outra coisa, como um estado de alma, que é atingido por
(alguns) docentes entre os 45 ¢ os 55 anos de idade. Pode ser
alcangada de diversos modos, apontando a mais comum para uma
sequéncia do questionamento (Huberman, 1995). O nivel de ambigdo
decresce, tal como o do investimento, ao invés da sensagdo de
serenidade e confianga. Prick (1986) interpretou esta situagdo como a

reconciliagdo entre o e ideal € 0 eu real.

Por outro lado, Huberman e Schapira (1979) referem que o
distanciamento face aos alunos se acentua, tendo como pano de
fundo o papel daqueles na relagéo pedagogica e favorecendo os

professores mais jovens (maior proximidade cronol6gica) em
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detrimento dos menos jovens (maior afastamento cronoldogico).
Huberman (1995) referencia, também, a dimensdo sociologica,
pautada pelo facto de os intervenientes pertencerem a geragdes

diferentes e, como tal, o didlogo a entabular se tornar mais dificil.

 Conservadorismo e lamentagdes - O conservadorismo acentua-se
com a idade surgindo, como consequéncia, uma maior rigidez ¢ um
maior dogmatismo, crescente resisténcia as inovagdes, certa
nostalgia do passado e uma mudanga de optica geral face ao futuro
(Huberman, 1995). Nos docentes, esta tendéncia manifesta-se através
das lamentagdes acerca da evolugdo negativa dos alunos, contra 0s
colegas mais jovens, contra O ensino instituido, a politica

educacional, os pais e encarregados de educagdo, etc.

No dizer de Peterson, os professores passariam de uma fase de
serenidade para uma fase de conservadorismo; para Prick, todavia, a
situagdo ndo é tdo clara e outros estudos empiricos ndo referem,
especificamente, este problema (Huberman, 1995). Huberman
considera que os professores podem chegar a esta fase por diversas
vias: directamente de uma crise mal resolvida, de colocar-se em
questdo; na sequéncia de reformas mal sucedidas ou com as quais

ndo concordavam ou, ainda, vindos de uma fase de serenidade.

_ Desinvestimento - Ocorre, regra geral, no final da carreira (entre os
35 e os 40 anos de servigo), originando um recuo. Tal
desinvestimento pode ser encarado de duas maneiras distintas

(Huberman, 1995):

45



Parte I — Enquadramento Tedrico
Capitulo 2 — O Assumir de uma Identidade Profissional: Ser Professor

- sereno, quando os docentes se libertam, progressivamente €

sem lamentagdes, do investimento no trabalho, consagrando

a maior parte do tempo a interesses exteriores a escola e a

uma vida social de maior reflexdo;

- amargo, se o descomprometimento for vivido de uma forma

negativa.

As diversas transi¢des que acabamos de referir podem ser alvo de

uma representagio esquematica que pode traduzir uma sequéncia

normativa no ciclo de vida profissional do professor. Este modelo admite

varias sequéncias, pressupondo que € possivel considerar varios padroes de

carreira, bem como a ideia de que as fases ndo sdo vividas nem na mesma

sequéncia, nem na sua totalidade, por todos os profissionais. O resultado

pode ser ilustrado na Figura 6:

Anos de Carreira__ | Fases/Temas de Carreira
Entre os 1-3 Entrada, lTacteamento
Entre os 4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um repert6rio pedagégico
Entre os 7-25 Diversificagio, “Activismo” ¥ Questionamento
Entre os 25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo _———>Conservat£smo

Entre os 3540 \mvarmnm/

(sereno ou amargo)

Adaptado de Huberman, (1989: 23; 1992: 23)

Figura 6 . Modelo de Huberman sobre as fases da carreira docente
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Numa brevissima sintese, o modelo de Huberman (1989, 1992)
parece, assim, apontar um caminho mais provavel até a estabilizagdo,
degenerando numa multiplicidade de percursos, a meio da carreira, para
culminar, de novo, numa via ela propria também de estabilidade, mas em
sentido inverso, a do desinvestimento. Consoante 0 caminho trithado, a fase
do desinvestimento pode apresentar dois caminhos antagonicos: sereno e
amargo. Para se atingir o primeiro, 0 percurso mais favoravel podera ser o

seguinte:

Entrada -> Estabilizagdo -> Diversificagdo -> Serenidade-> Desinvestimento sereno

Para se atingir o segundo, dois percursos poderdo agora ser

equacionados:

Entrada -> Estabilizagdo -> Questionamento -> Desinvestimento amargo

Entrada -> Estabilizagdo -> Questionamento -> Conservantismo -> Desinvestimento
amargo

O modelo acabado de descrever foi alvo de uma proposta de
reformulagdo apresentada por Moreira (1993), baseada nos seguintes

pressupostos:

- a diferentes estadios ndo correspondem, forgosamente, diferentes niveis

de estruturagdo;

- o desenvolvimento ndo é visto, necessariamente, como um aspecto

positivo, envolvendo também processos de crescimento e declinio;

_ a existéncia de uma multiplicidade de processos de acgdo durante o

percurso de desenvolvimento.
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O mesmo autor apresenta, em consequéncia, um modelo mais
simplificado e mais coerente, englobando os 3 estadios que se

esquematizam no Quadro 1:

Quadro 1
Modelo de Huberman adaptado por Moreira (1993)

DESIGNACAO PROCESSO DOMINANTE ASPECTOS +/-
Entrada Exploragido Descoberta/Sobrevivéncia
Renovagio Reformulacgio Diversificagio/Repdr em questio
Desinvestimento Focalizagio Serenidade/Amargura

Adaptado de Moreira (1993: 111)

2.2 SOCIALIZACAO DO PROFESSOR INICIANTE

Ndo basta que eu me considere competente, é
necessario que os outros me reconhegam como
tal.

Dubar (1997)

Esta problematica reveste-se de grande relevancia para o ambito do
presente estudo e, como tal, ndo podiamos deixar de lhe dedicar especial
atengdo. A socializagdo do professor iniciante, crucial para o seu processo
de desenvolvimento profissional, assume especial acuidade no inicio da
carreira docente. Esta entrada na profissdo acarreta uma rede de contactos
com uma realidade diferente, onde se jogam, julgam e cruzam relagdes
interpessoais, profissionais e afectivas. Como assinala Marcelo (1998), o

professor iniciante tem, neste periodo, de assimilar os conhecimentos, os
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valores, os modelos e os simbolos da profissdo, integrando-os na sua
personalidade, existindo, por outro lado, a necessidade de se adaptar ao

meio social onde desenvolve a sua actividade docente.

2.2.1 Socializacdo Profissional do Professor Iniciante: Aspectos Gerais

Para Dubar (1997), a socializagdo ¢ um processo através do qual os
individuos aprendem as praticas e as regras dos grupos sociais em que se
inserem, envolvendo a transmissdo de uma cultura através da vivéncia de

actividades diversas.

O termo socializa¢do tem, contudo, sido utilizado, ao longo da
historia das ciéncias sociais, em diversos sentidos, adquirindo, por vezes,
conotages menos positivas ou ultrapassadas, tais como “inculcag¢do das
criangas, endroutinamento dos individuos, imposigio de normas sociais ¢

constrangimentos impostos pelos poderes” (Dubar, 1997: 13).

A socializagdo, enquanto “acto ou efeito de socializar” (Costa ¢
Sampaio ¢ Melo, 1998: 1523), pode ser encarada como um “processo de
transmissdo de sistemas culturais e axioldgicos do meio no qual o individuo
se insere, devendo, desta forma, ser aceite pelos seus pares” (Melio, 2000:
19). Nela assume, assim, particular relevincia a transmissdo dos aspectos
culturais e axiologicos ao individuo por uma determinada geragdo, geragdo
essa que Durkheim* apelida de precedente. Para este autor, embora a
geragdo precedente seja uma condigdo necessaria para que ocorra a

socializagfio, ela nfo constitui, por si s, condigdo suficiente. Para que a

“2 Foi um dos primeiros autores a reflectir sobre o conceito de socializagdo.
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socializagéo se efectue em plenitude, a geragdo precedente deve transmitir
os modelos culturais vigentes que vdo servir de alicerce para o individuo

promover a sua socializa¢do, ou seja, tornar-se actor nesse processo.

O conceito de socializagdo foi alvo de um interessante debate entre
Durkheim e Piaget, no qual ambos os autores esgrimiram argumentos com
o proposito de o esclarecer e clarificar. Apesar de perspectivarem a
socializagdo como educagdo moral, o percurso por eles considerado foi, no

entanto, distinto (Dubar, 1997: 22):

- Durkbeim encarava-a como a transmissio do espirito de disciplina
proporcionada pelo constrangimento, complementada por uma
ligagdo aos grupos sociais e interiorizada devido a autonomia da

vontade;

- Piaget, por seu lado, via-a como uma construgdo (inter)activa de
novas regras do jogo, implicando o desenvolvimento auténomo da

no¢ao de justiga.

Se, no entanto, se encarar a socializagdo como a partilha de algo, a
ndo socializagdo de um individuo proporciona a sua ndo inclusio num
grupo e, consequentemente, vai penaliza-lo. Neste aspecto a socializagio

encerra uma dimensdo repressiva e punitiva.

A mudang¢a de um individuo para outro contexto provoca a ruptura
de equilibrios estabelecidos e, simultaneamente, o aparecimento de tensdes
adicionais que serdo colmatadas através de um continuo e complexo
processo de socializagdo promovido pelos seus pares e pelo préprio.

Torna-se, assim, pertinente a compreensdo do processo de socializagdo pelo

50



Parte I - Enquadramento Tedrico
Capitulo 2 — O Assumir de uma Identidade Profissional: Ser Professor

qual passam os professores iniciantes, processo esse que lhes ira facilitar a
adaptagdo ao novo meio ¢, também, a possibilidade inequivoca de o moldar

e adaptar a sua imagem.

A socializagdo é, por outro lado, encarada como um processo
permanente, e vai decorrer ao longo da vida. Assim sendo, a socializagdo
profissional do professor abrangerd também todo o percurso da sua vida
profissional. Apesar do intervalo de tempo, relativamente longo, que abarca
a vida profissional do professor, por questdes que se relacionam com o

ambito deste estudo, iremos considerar apenas o inicio do processo.

Sobre 0 momento em que se inicia o processo de socializagdo
profissional do professor principiante, existem opinides dissonantes. Se,
para alguns autores, o processo se inicia quando da entrada do professor na
instituigdo como profissional, para outros, ocorre antes do inicio da vida
profissional (Machado, 1996), existindo, para estes, a necessidade de entrar
em linha de conta com as experiéncias prévias do professor iniciante,
enquanto estudante e estudante-professor, como consequéncia do seu
contacto com diferentes professores e abordagens ao ensino (Ponte,
Galvido, Santos e Oliveira, 2001). Estas experiéncias passadas podem ser
comparadas a um “sistema de lentes” (Silva, 1997) e assumem grande
importncia, pois “sdo o filtro através do qual o individuo selecciona a
informagdo, avalia o seu proprio comportamento, percebe ¢ da sentido aos
diferentes contextos” (Machado, 1996: 125).

Se as experiéncias passadas tém importincia para a socializagdo do

professor iniciante, também a sua formago inicial deve estar incluida nesse
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rol. Apesar de ocorrer durante um intervalo de tempo curto®, provoca e
produz alteragdes a nivel cientifico, pedagogico, didactico e social. Essas
modificages, como ¢ salientado por Machado (1996), sdo, contudo,
desajustadas pois raramente conseguem ir de encontro as necessidades
individuais de cada individuo, encontrando-se, a0 mesmo tempo,

desfasadas da realidade que se vive nas escolas.

Outro aspecto interessante acerca da socializagdo dos professores,
também enraizado na formagdo inicial, é salientado por Lortie (citado em
Silva, 1994: 24), quando refere que a mesma se “processa essencialmente
através da internalizagdo dos modelos de ensino observados durante muitas
horas”. Esta observagdo pode ser encarada como uma pratica nio efectiva
e, como tal, pode-se inferir que o processo de socializagdo desvaloriza os
aspectos tedricos em detrimento dos aspectos praticos. Esta perspectiva foi
também abordada por Machado (1996), quando se referiu ao Estagio
Pedagogico e as disciplinas de Pratica Pedagdgica. Torna-se, assim,
imperioso haver uma conjugac¢do de esforgos entre a teoria € a pratica pois
a teoria € necessaria para formalizar a pratica e esta, por sua vez, é

responsavel por uma methor compreensio e atitude critica face a teoria.

O estagio pedagdgico, num passado recente, foi encarado como
preparagdo técnica para o desempenho qualificado da profissdo docente, o
que acabou por relegar para um plano secundario a dimensdo reflexiva da
socializagdo profissional, a qual tem como meta o desenvolvimento da

identidade profissional do docente. A construgdo da identidade profissional

** Quando comparado com o tempo que dura a carreira profissional de um professor.
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aparece, assim, como um produto do processo de socializagdo,

constituindo-se na interac¢do com 0s outros.

O comegar a ensinar é, desse modo, considerado um momento
fundamental para a socializagdo do professor (Garcia, 1999) e para a
construgdo da sua identidade profissional (Machado, 1996). Nesse
momento, ocorre 0 confronto com o papel profissional onde perpassa o
confronto do ideal, através das teorias aprendidas, com o real; onde as

expectativas sobre a profissdo chocam com as vivéncias.

O conceito de identidade ndo é, todavia, consensual, o que dificulta a
sua operacionalizagdo. Para se ter uma perspectiva sobre a construgdo da
identidade profissional ¢, tal como salienta Carrolo (1997: 26-28),
necessaria a integragdo de trés vertentes: a primeira est4 relacionada com a
questdo da cisdo do Self** (Eu-mesmo); a segunda com a articulagdo de dois
processos identitarios’; e a terceira com a Teoria do Agir

Comunicacional®™® de Habermas.

A escolha de uma profissdo acarreta o ingresso do individuo num
determinado corpus, o qual engloba a aquisi¢ao de um repertdrio especifico
de conhecimentos, valores e atitudes indispensdveis a sua pratica

profissional, ou seja, tudo o que possibilita a adaptagdio ao ambiente

“ Desdobramento do Fu em duas facetas: 0 e que interioriza o espirito de grupo € 0 e que permite ao
individuo afirmar-se positivamente no grupo (Dubar, 1997).

* A identidade ¢ encarada como “produto de um processo de sucessivas socializagdes” (Carrolo, 1997:
27) como o resultado de compromissos interiores, entre a identidade herdada e a identidade ideal, com as
negociagdes exteriores entre a identidade atribuida por outros e a identidade incorporada por si.

“ Esta teoria consagra uma forma de vida superior, intersubjectiva, que possibilita o agir comunicacional
e origina uma interacgdo estruturada entre os individuos sob a forma de linguagem.
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profissional. Neste sentido, o assumir de uma profissdo pode ser encarado

como um processo de socializagdo.

Tal como pode ler-se em Dubar (1997), qualquer profissdo tende a
constituir-se num grupo de pares, com o seu codigo informal, os seus
rituais, as suas regras de selec¢do, os seus interesses € a sua linguagem
comum. As relagdes preferenciais desenvolvidas entre um numero limitado
de individuos que partilham um conjunto de interesses, normas ¢ valores
tendem a colocar de parte esteredtipos profissionais que ndo sejam

semelhantes (Chambel e Curral, 1995).

Pensando especificamente no processo de socializagdo dos
professores iniciantes, é facil encontrar justificagdo para as dificuldades
sentidas durante o periodo de entrada na actividade profissional: o seu
estatuto é considerado hierarquicamente inferior aos demais, sendo por isso
olhados ainda como elementos estranhos. Outro aspecto que ndo ¢ de
menosprezar prende-se com a “luta” complexa e desigual entre o desejo do
individuo e a procura da aprovagdo dos colegas mais experientes,
provocada pelo “ajustamento individual do candidato a profissdo™ (Carrolo,
1997: 29), visando demonstrar que ¢ um dos pares. Esta aceitagdo pode ser
facilitada, na opinido de Chordo (1992: 24), “pelo grau de preparacdo

profissional que cada professor importa para o local de trabalho™.

Silva (1994) refere-se a dois paradigmas que podem explicar o
processo de socializagdo do professor iniciante: o interactivo € o
normativo. Enquanto que o primeiro encara a socializagdo numa
perspectiva sistémica, na qual gravitam um conjunto de influéncias

susceptiveis de produzir mudangas entre quem se inicia ¢ quem o acolhe; o
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segundo vé€ a socializagio como uma adaptagdo gradual do professor

iniciante as estruturas profissionais existentes.

Depois de descrever sumariamente alguns dos aspectos julgados
importantes para explicar a socializagdo dos professores iniciantes e a
consequente construgdo da identidade profissional, julga-se pertinente
individualizar algumas das vertentes susceptiveis de influenciar tal

socializagio.

2.2.2 Socializagdio Profissional dos Professores Iniciantes: Possiveis
Fontes de Influéncia

Como antes se salientou, o processo de socializagdo reveste-se de
grande importincia para a inser¢do pessoal e profissional do individuo.
Para os profissionais de ensino, a socializagdo vai promover a sua
adaptag@o a um “grande caldeirdo” — a institui¢do escolar —, onde fervilham

diferentes interesses e perspectivas de encarar a vida profissional.

No sentido de possibilitar uma melhor compreensio do fenémeno da
socializagdo dos professores iniciantes, nada melhor do que procurar
identificar algumas das fontes passiveis de influenciar o quotidiano
profissional destes individuos. Nesse sentido, a literatura apresenta diversos
estudos tedricos que procuram explicar o processo de socializagdo. Entre
eles surgem variadas perspectivas, tais como a funcionalista, a

interaccionista e a critica.

A perspectiva funcionalista tende a encarar o individuo como um ser

“moldado pelas forgas socializadoras, assimilando as orientagdes de valores

55



Parte I — Enquadramento Tedrico
Capitulo 2 — O Assumir de uma Identidade Profissional: Ser Professor

e hébitos basicos da sociedade e dos grupos de que faz parte” (Ponte,
Galvéo, Santos e Oliveira, 2001: 7). Nesta perspectiva, Ponte et al (2001)

apontam seis possiveis tipos de influéncias:

infdncia e adolescéncia, através da interiorizagdo de modelos

de professores durante o percurso académico;

pessoas com capacidade de avaliagdo, tais como supervisores

¢ tutores,;

outros docentes, que proporcionam o apoio emocional € o
Jeedback necessario para o progressivo dominio do papel

docente;

alunos, enquanto individuos susceptiveis de influenciar o
comportamento do docente proporcionando-lhe sentimentos de

éxito ou de fracasso;

papéis colaterais, que ocorrem através da interacgdo com a
familia e agentes ndo profissionais, dando origem a conflitos

de interesses e de tempo;

subcultura dos professores e da estrutura burocrdtica da
escola: a cargo dos individuos portadores de capacidade de
avaliagdo, € explicitada através de uma ideologia de controlo e
assumida sob a forma de manuten¢do da ordem, na vigilancia

e na desconfianga dos alunos.
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Ainda dentro da mesma perspectiva Machado (1996) identifica dois
tipos de fontes de influéncia para a socializagdo dos professores iniciantes:

uma de origem estrutural e a outra de origem pessoal.

As fontes de socializagdo que apresentam uma origem estrutural
estdo relacionadas com os provaveis contextos onde o professor iniciante
ird exercer a sua actividade: a nivel da sala de aula, a nivel
escolar/institucional e a nivel social; as que apresentam origem social estio
relacionadas com os individuos com quem o professor interage, tais como
os alunos, os colegas docentes, o pessoal administrativo, o pessoal auxiliar

e, por ultimo, os pais ou encarregados de educagdo dos seus alunos.

Na sala de aula, os alunos vdo ser a principal fonte de socializagio do
professor iniciante pois € com eles que vai passar maioritariamente o seu
tempo escolar. Todo o seu trabalho, a nivel pedagogico, didactico e até
social, ira, fundamentalmente, ser colocado em campo na sala de aula e
revisitado através do feedback das suas praticas, proporcionado pelos
alunos. Eles serdo o fiel da balanga que permite aferir e regular o
desempenho profissional do professor iniciante e poderdo contribuir,
decisivamente, para a sua integragdo. A este aspecto ndo devera ser alheio
o facto de os alunos, salvo algumas excepgdes, ndo serem participantes
voluntarios do acto de ensinar e, como tal, poderem privar o docente da
facilitagdo social e motivacional que ajudarid na sua integragdo (Silva,
1994).

Fora da sala de aula, o principal contacto do professor iniciante vai
ser com 0s seus colegas, com os elementos dos 6rgios de gestdo da escola,

com o pessoal administrativo e auxiliar, com os pais e encarregados de
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educagdo dos alunos. De todos estes elementos, os que poderiam ter uma
maior influéncia no processo de socializagdo sdo os colegas da escola e,
mais especificamente, os colegas de grupo/area disciplinar. Sio eles que,
devido a essa especificidade, deviam contribuir mais para a integragdo do
professor iniciante, potenciando, inclusivamente, as suas aptiddes

pedagogicas, didacticas e cientificas, através de um trabalho em rede.

Em termos de influéncias estruturais, as mais significativas
situam-se no dmbito da sala de aula, ao nivel de espago fisico de trabalho e
das condigdes materiais proporcionadas para o desenvolvimento do

processo de ensino-aprendizagem (Alves, 1997).

Nesta perspectiva, a socializagdo dos professores iniciantes processa-
-se tendo em vista a manutengdo de um determinado status quo que ndo

altere o equilibrio dinimico vigente.

Apesar da importincia deste tipo de perspectiva, Ponte et al (2001)
reconhece nela alguns pontos fracos: excessiva importincia da adaptagéo
situacional em detrimento da autonomia individual; valorizagdo das
pessoas com capacidade de avaliagdio em detrimento da auto-avaliagio;
énfase da adaptagdo ao contexto em detrimento dos valores e projectos
pessoais; aceitagdo de uma cultura profissional uniforme em detrimento da

diversidade inerente a praticas e ideologias.

A perspectiva interaccionista, ao contrario da anterior, enfatiza a
interacgdo entre o professor iniciante e as instituigdes. As instituigGes
tendem a sobrepor-se aos individuos, levando ao aparecimento de conflitos

sustentados pelos interesses pessoais e institucionais. Alves (1997) refere
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Os aspectos institucionais e sociais como passiveis de influenciar o
processo de socializagdo, devido ao confronto®” proporcionado pelos
objectivos oferecidos pela escola e as regras impostas pela sociedade.
Assim, a socializagdo é proporcionada pelo modo como o individuo gere o
conflito com os constrangimentos institucionais. Estes constrangimentos
regulam mas ndo determinam o comportamento do individuo, pois existe
sempre uma dimensdo do comportamento que ndo é possivel prever
(Chambel e Curral, 1995).

Para ultrapassar os constrangimentos institucionais, Ponte et al

(2001) propdem trés tipos de comportamento:

® ajustamento interiorizado, em que o individuo se adapta a

situagdo para obter melhores resultados;

® concorddncia estratégica, na qual o individuo se submete a

situagdo mas com certas reservas;

 redefini¢do estratégica, que leva o individuo a fomentar uma

mudanga de comportamentos na institui¢o.

A perspectiva critica, por sua vez, apresenta como meio para
promover a socializagdo aspectos como a raga, o género, a classe, a
igualdade e a justiga. A socializagdo € aqui encarada numa visio mais

holistica e com o prop6sito de questionar o status quo.

* A leitura realizada pela instituicdo escola dos objectivos propostos pela sociedade pode ser diferente da
do poder instituido.
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Existem, no entanto, autores que ndo se enquadram numa perspectiva
especifica. Silva (1994), por exemplo, defende que a socializagdo dos

professores pode decorrer em trés niveis*®, macro, meso e micro:

® macro — imputado as estruturas politicas, econdmicas e sociais que
condicionam o funcionamento da institui¢do de formagdo inicial e da

escola onde o professor inicia a sua carreira profissional;

e meso — constituido pela ideologia, clima e tipo de escola que acolhe

o professor iniciante;

e micro — abrange as diferentes salas de aula onde ocorrem as
interacgbes  professor-alunos, responsaveis pelo processo de

ensino-aprendizagem.

Em resumo, a socializagdo dos professores iniciantes perfila-se como
um processo experienciado por estes individuos em contextos onde
exercem a sua actividade profissional (Pinto, 1999). A mudang¢a do
contexto constituido pela instituigio responsavel pela sua formagdo inicial
para o contexto representado pels instituigio onde vdo iniciar a sua
actividade profissional serd, todavia, a grande responsivel por um
momento especifico do seu desenvolvimento profissional, designado pela
literatura como o choque com a realidade. Este assunto, pela pertinéncia
heuristica que assume no dmbito deste trabalho, sera tratado no capitulo

que se segue.

* Apesar de distintos, nfio sio estanques, possibilitando relagtes intrinsecas entre eles. Silva considera
que o processo de socializagio dos professores iniciantes se efectua, sobretudo, nos niveis meso e micro,
pois estes abarcam os diferentes contextos profissionais
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3.1 PORTA DE ENTRADA PARA A REALIDADE PROFISSIONAL

O estagio pedagdgico®, para a maioria dos futuros professores,
assume-s€ como o primeiro contacto com a realidade docente e,
consequentemente, profissional. Como em qualquer inicio de carreira, a
integragdo ndo se afigura facil, pois o individuo ¢ inserido num contexto
que lhe ¢ estranho™ e em que a sua postura profissional pode ndo ser
compativel com a dos seus pares. Um mais que provavel desajustamento
pessoal e profissional pode levar, por exemplo, ao aparecimento de
conflitos, medos, insegurangas e frustragdes, originando uma crise de
identidade em que as crengas e valores socialmente aceites sdo
questionados. Esta crise de identidade € identificada em Damido (1997)
como uma contradi¢do entre o eu real e o eu ideal. O modo como cada um
gere este conflito esta relacionado com as atitudes adoptadas na presenga

da mudanga. Essas atitudes podem ser assim classificadas:

e positiva. A mudanga é encarada como produto da alteragdo social e
contribui para o encontrar de respostas a aplicar em situagdes do foro
educativo. A reforma educativa é bem aceite porque o individuo
acredita que esta vai colmatar as caréncias existentes e, como tal,
reformula as suas praticas pedagogicas, de modo a adapta-las ao

novo contexto,

0 sistema de formag3o de professores (Ensinos Basico ¢ Secundério) que se utiliza na Universidade de
Evora ¢ o integrado. Nesse contexto, e como foi abordado no capitulo anterior, o estagio pedagdgico faz
g)arte do 5° ano das licenciaturas em ensino.

O contexto pode ndo ser totalmente estranho, mas o papel que vai desempenhar é antagénico, isto ¢,
passa de aluno a professor.
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o inibicdo. Esta atitude esta impregnada com o cepticismo de quem ja
adoptou uma postura positiva face a mudanga, sem, todavia, ter visto
os seus esforgos recompensados. O professor adopta uma postura
low profile e continua a utilizar 0 mesmo tipo de praticas

pedagdgicas, com o propdsito de ndo se empenhar na nova realidade;

e contraditéria. Se, por um lado, se reconhece que a reforma é um
motor do progresso e da mudanga social, por outro, a diivida quanto
a capacidade real de mudanga é susceptivel de provocar sentimentos
antagonicos. Esta divisdo interna, enquanto ndo for sanada,

impossibilita a mudanga das praticas pedagdgicas;

e medo. A postura face a mudanga ¢ de bloqueio pois esta pode revelar
o déficit de habilitagdes cientificas e/ou pedagdgicas adequadas para

a pratica docente.

3.2 0 CHOQUE COM A REALIDADE: ONDE AS EXPECTATIVAS
E AS VIVENCIAS SE CRUZAM

Os momentos iniciais’' da carreira docente podem ser traduzidos por
aquilo a que diversos autores designam como choque com a realidade ou
choque da transig¢do. Este choque pode ser percepcionado como o “impacto
sofrido” (Silva, 1997: 54), em consequéncia das “primeiras confrontag¢ées

com a complexidade da docéncia” (Damido, 1997:30) ou, parafraseadando

%! Silva (1997) salienta a conveniéncia de circunscrever estes momentos apenas ao primeiro ano de
ensino.
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McDonald e Elias (citados em Arends, 1997), por o professor iniciante se
sentir um estranho numa terra nova. Por outras palavras, o choque pode ser
devido ao confronto entre a imagem ideal de ensino criada pela formagéo

inicial e a dura realidade do quotidiano escolar.

Machado (1996) identifica a pressdo que recai nas costas do
professor iniciante como um elemento inibidor para a ligagdo entre os
conhecimentos adquiridos durante a formago inicial e o contexto escolar.
O periodo inicial devia proporcionar um ambiente de tipo reflexivo, de
modo a possibilitar que o professor iniciante realize a transposi¢do

adequada dos modelos da sua formago para o quotidiano profissional.

Como consequéncia do choque com a realidade, existe a
possibilidade de poderem surgir sentimentos de inseguranca, de desdnimo,

de depressdo e de ansiedade.

O choque com a realidade tem, assim, sido alvo de estudo por
variados autores de que sdo boas referéncias fontes como Silva (1997) e
Damido (1997). Um aspecto comum a estes estudos esta relacionado com a
posi¢io que o professor iniciante adopta, posi¢do essa centrada nele e

relacionada com o modo como encara e vive a profissdo.

No sentido de aprofundar um pouco mais esta temética, sentimos a
necessidade de passar em revista alguns desses estudos, particularmente os
que mais se relacionam, directa ou indirectamente, com o choque com a

realidade.

Vonk (citado em Machado, 1996), ao abordar o primeiro ano de

ensino, distingue dois periodos distintos:
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e 0 periodo do limiar. Ocorre durante a primeira parte do ano lectivo e
caracteriza-se pelo primeiro impacte com a escola € com o grupo
turma. Neste periodo, os problemas tém, maioritariamente, a sua
origem na sala de aula e estdo relacionados com a adequagio dos
contetidos aos alunos, com a sua participagdo e motivagdo, com a
disciplina, com o aparecimento de sentimentos de medo e incerteza,
com as dificuldades de relacionamento com colegas, pais,

encarregados de educagdo e orgios de gestdo da escola;

® 0 periodo de crescimento. E caracterizado pelo sentimento de
aceitagdo pelo professor iniciante dos seus pares e alunos e pela
gradual integragdo na realidade escolar, comegando a delinear o que

se pode designar como a sua maneira de ser enquanto professor.

Fuller (citado em Damido, 1997: 29) identifica, por sua vez, trés
estadios a que um professor iniciante pode estar associado. A cada um

deles pode corresponder um determinado tipo de preocupagdes:

- de sobrevivéncia pessoal (periodo de pré ensino e primeiros tempos de
ensinc). As preocupagoes, de tipo egocéntrico, estdo relacionadas com a
adequacdo da sua imagem (para si e para os outros); com o controle da
sala de aula, questionando-se se estardo ou ndo a altura desse desafio; com
os alunos, nos quais se reflectem, uma vez que também eles o foram até ha

pouco;

- relativas a situagdo de ensino. A atengdo do proprio professor comega a
incidir nas situagdes concretas do proprio ensino, relativamente as quais
comega a ter maior controle. As suas preocupagdes centram-se na gestdo
do espago e do tempo, nos materiais diddcticos, nas estratégias
pedagogicas;

- relativas aos alunes. Depois dos trés ou quatro primeiros anos de prdtica
comega a verificar-se uma maior capacidade para analisar os problemas
pedagogicos de maneira mais estruturada e menos centrada em si. Verifica-
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-se, ainda, o dominio das situagdes de ensino e a focagem das preocupagdes
nos alunos no que respeita a sua aprendizagem.

Miiller-Fohrbrodt (citado em Silva, 1997: 54), ao invés de Fuller,
refere cinco aspectos que podem ser reveladores do choque com a
realidade:

- percepgdo dos problemas: inclui os problemas percebidos, as lamentagdes
sobre cargas hordrias, as queixas fisicas e psicologicas, tais como o
cansacgo, stress, angustias e frustragdes;

- mudangas de comportamento: reporta-se a mudangas de comportamento
profissional operadas nos professores e motivadas por pressoes externas;

- mudancas de atitudes: inclui as alteragdes no sistema de crengas do
professor. Essas mudangas sdo visiveis, por exemplo, na passagem de uma
atitude mais conservadora, no que respeita aos métodos de ensino;

- mudanca de personalidade: esta categoria refere as mudangas operadas
no dominio da estabilidade emocional e no autoconceito;

- abandono da profissdo: trata-se, por assim dizer, do indicador mdximo do
choque com realidade. A desilusdo atinge tal grau que a tinica solugdo é
deixar a profissdo.

Entretanto, Feiman-Nemser (citado em Damido, 1997: 30) identifica,
também, trés estadios que podem ocorrer durante 0s primeiros tempos de
profissdo:

- de sobrevivéncia. O conhecimento do ensino e da escola limita-se ao que

estudou durante a formagdo e com muita dificuldade estabelece a relagcdo
entre essas aprendizagens e as exigéncias das situagoes pedagogicas;

- de consolidagdo. Observa-se uma maior confian¢a nas suas capacidades
de ensino e de interaccdo com os alunos. Os objectivos pessoais e
profissionais tornam-se mais claros e concretos, estabelecem-se as
primeiras rotinas na gestdo das aulas;

- de proficiéncia. Observa-se um dominio eficaz das situagdes de ensino e

uma concentragdo nas necessidades dos alunos, tentando melhorar o seu
desempenho com recurso a estratégias pedagogicas inovadoras.
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Mais tarde, Huberman (1989) apresenta as suas conclusdes sobre as
preocupagdes susceptiveis de ocorrerem aos professores iniciantes durante
os primeiros anos de profissdo. Tal como tivemos oportunidade de referir
no capitulo anterior, a preocupagdo com a sobrevivéncia e com a
descoberta dominam esta fase da vida profissional. Estas duas
preocupagdes sdo, simultaneamente, o suporte ¢ o motor para a postura que
o professor iniciante podera adoptar durante os primeiros anos de profissao,
a qual pode ser de:

- indiferenga, se a profissdo ¢ encarada provisoriamente ou por obrigagio;
- serenidade, se o professor transporta alguma experiéncia de ensino
anterior;
- frustagdo, devida a eventual decepgdo provocada pelas expectativas sobre
a profissdo.

A literatura avan¢a com algumas das preocupagdes que afligem os
professores iniciantes, preocupagbes que s30 ilustradas no Quadro 2,
adaptado de Damido (1997: 32):

Quadro 2
Preocupagdes Manifestadas pelos Professores Iniciantes
Maiores preocupacdes Outras preocupacdes
dos deos
professores iniciantes professores iniciantes
-Indisciplina na turma -Sobrecarga de tempo lectivo
-Motivagio dos alunos -Relagio com os colegas
-Lidar com diferengas individuais -Planificagiio das actividades
-Implementar o trabatho dos alunos -Utilizagio de diferentes métodos
-Relagéio com os pais ou enc. de educagio ~Consciéncia da politica da escola
-Organizagio do trabalho na turma -Determinagiio do nivel de aprendizagem

-Insuficiéncia ou inadequagiio de materiais
-Lidar com os problemas dos alunos

-Conhecimento dos assuntos

-Sobrecarga do trabatho administrativo
-Relagfio com o corpo directivo/administrativo
-Lidar com alunos lentos

-Lidar com alunos de diferentes culturas
-Utilizagfio dos guias curriculares

-Falta de tempo livre

-Inadequada orientagfio ¢ apoio

~Turmas com niimero excessivo de alunos
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Apesar da proliferagdo de opinides sobre os aspectos mais marcantes

da profissdo docente para os professores iniciantes, € possivel detectar

preocupagdes comuns a todas as tipologias referidas, embora explicitadas

de um modo diferente. E também de salientar o encarar da evolugdo das

preocupagdes numa perspectiva exdgena, em que a atengdo se desloca do

individuo para outros aspectos da realidade escolar. Este aspecto pode ser

ilustrado através da analise comparativa presente no Quadro 3, adaptado de

Silva (1997: 57).

Quadro 3

Pontos de Contacto entre os Estdadios Propostos por Fuller e os Problemas de

Veenman

Estadios (Fuller)

Problemas (Veenman)

Preocupagdes  centradas em  si

(sobrevivéncia pessoal)

proprio

- Disciplina

- Desmotivagio dos alunos

- Culturas diferentes ¢ origem social dos alunos
- Relagio com os pais

- Condigtes materiais

- Equipamento inadequado

- Carga hordria

- Relagiio com os colegas

- Carga de trabatho burocratico

- Acompanhamento inadequado

- Falta de tempos livres

- Conhecimento da politica da escola ¢ das sua
rcgras

- Conhecimento dos conteudos que lecciona

- Turmas muito numerosas

- Relagfio com os directores/administradores

Controlo ¢ organizacdo (situagdo de ensino)

- Organizagio do trabalho na aula

- Planificacio

- Uso efectivo dos manuais

- Uso efectivo dos diferentes métodos de ensino

Preocupagtes com os alunos

- Gestdo das diferencas individuais dos alunos

- Gestdio dos problemas individuais dos alunos

- Determinagio dos niveis de aprendizagem dos
alunos

- Alunos com baixo ritmo de aprendizagem

- Avaliagio dos trabathos dos alunos
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Cavaco, Martins, Mesquita e Nunes (citados em Damido, 1997) e
Meldo (2000), autores responsaveis por estudos semelhantes mas
envolvendo a realidade portuguesa, realizaram o levantamento de mais
algumas preocupagdes, das quais se destacam as seguintes: o estagio
pedagogico; o isolamento fisico e psicologico vivido na escola, em geral, e
na sala de aula, em particular; discrepancias entre o trabalho desenvolvido
na formagdo inicial e na escola; instabilidade provocada pela mobilidade
docente; problemas relacionados com a atribuigéo dos niveis de ensino a
leccionar ¢ da distribuigio da carga horaria; aspectos intrinsecos ao
professor iniciante, relacionados, por exemplo, com o aspecto fisico, o
modo de vestir € com a impressdo que deixa na turma apos 0s primeiros
contactos; falta de reconhecimento profissional; rotinas relacionadas com a

profissdo.

O choque com a realidade tem muito a ver com a integragdo do
professor iniciante mas ndo se pode excluir a importincia associada as suas
expectativas em relagdo ao desempenho na profissdo docente. Tal como €
salientado por Machado (1996), a frustragdo das expectativas dos
professores iniciantes pode, com efeito, estar na origem do choque com a
realidade. Sssas expectativas em relagdo a profissdo ¢ a si proprio sdo,
muitas vezes, pautadas por algum irrealismo, devido a um sistema de
formagdo inicial desajustado da realidade escolar, “seguido de uma
transi¢do demasiado subita, a qual se vai juntar a falta de uma politica de

acolhimento” (Machado, 1996: 64).

Existe dificuldade em encontrar uma explicagdo racional para a

concepgdo das expectativas profissionais dos professores iniciantes, uma
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vez que as mesmas parecem ter origem nas experiéncias relatadas por
outros professores ¢ na opinido publica (Galvdo, 1993). Atendendo ao
modo como foram construidas as expectativas, é de prever que existam
expectativas positivas € negativas, consoante a experiéncia da fonte de
onde o professor iniciante recolhe a informagdo. Couto (1998: 196), a esse
respeito, salienta que os acontecimentos sdo antecipados face as
experiéncias vividas pelos protagonistas ou através de terceiros, em que as
expectativas oscilam entre “o medo do desconhecido até a alegria de
descobrir novas experiéncias”. Procurando ilustrar essa convicgdo, a
mesma autora apresenta o seguinte esquema l6gico-semantico (Figura 7)

com as expectativas quanto a profissdo de professor:

- ' E... SCTATIVAS QUANTO A PROFISSAO DE PROFESSOR _J

b ¥

[ Expuctativas postivas ] ! Expeciatvas Nugatives l
! ! 4t A
= [z [z ==
4

Transmutit bem Ser bem ;] i C cho fonge

os contaudos remunedado Dauxa de casa
B Estabelecer boas Seiw gosio “Su reconhecuio

10180088 COM 08 OURrOs pola p peoh ‘ ne

Adaptado de Couto (1998: 1996)

Figura 7 — As expectativas dos professores quanto & profissio, segundo Couto
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A maioria dos professores iniciantes apresenta expectativas positivas,
manifestadas no desejo de serem bons profissionais, de sentirem gosto pela
pratica docente, de tentarem imprimir as praticas pedagdgicas metodologias
mais dinamicas e variadas, de estabelecerem boas relagdes com os colegas
e alunos, de serem reconhecidos a nivel profissional e auferirem uma boa

remuneragio.

As expectativas negativas podem estar relacionadas, por exemplo,
com o medo de desempenhar a profissdo, com a incapacidade de se
relacionar com alunos e colegas, com a ideia de ser uma profissdo mal
remunerada e pouco prestigiante, com uma ascensio profissional
demorada, com a monotonia das praticas pedagogicas, com 0s problemas

relacionados com localizagdo e o tipo de escola.

De acordo com o referido anteriormente, ndo sera de estranhar se
identificarmos, também, as expectativas negativas como uma das provaveis

fontes do choque com a realidade.

As expectativas que o professor iniciante transporta podem, no caso
de serem confirmadas no terreno, abrir o caminho para o que se designa na

literatura por bem-estar docente ou mal-estar docente.

3.3 BEM-ESTAR DOCENTE/MAL-ESTAR DOCENTE

Associados a0 modo de estar na profissdo, além das expectativas

sobre o contexto escolar, também se pode incluir um aspecto intrinseco ao
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professor iniciante: a vocaq;z”lo5 2 Geralmente, tal como salienta Damido
(1997: 38), estabelece-se uma “relagdo directa e linear entre o sucesso ou
insucesso profissional e o sentimento inicial de presenga ou auséncia de
vocag80”. A mesma autora chama, contudo, a atengdo para a fragilidade e
perigosidade deste raciocinio, porquanto, em sua opinido, o©
reconhecimento da existéncia de uma vocagdo, ou de que se quer ser
professor, ndo implica, necessariamente, um desempenho docente eficaz,
assim como o reconhecimento da ndo existéncia de vocagdo, ou de que ndo
se quer ser professor, ndo implica, necessariamente, um desempenho
docente ineficaz. Este embate pode ser gerador de ansiedade e levar ao
abandono da profissdo, quando o professor iniciante centra na sua pessoa a

incapacidade de ajustar o nivel de desempenho a vocagdo.

A problematica do bem-estar/mal-estar docente foi estudada, entre
outros autores, por Esteve (1992), que a relaciona com ©
ajustamento/desajustamento dos professores, enquanto grupo profissional,

em relagdo a mudanga social.

O mesmo autor aponta dois grupos de factores que podem contribuir

para o aparecimento do bem-estar/mal-estar docente:

o factores de primeira ordem. Estes factores encontram-se
relacionados com a acgdo do professor na sala de aula, através da

modificagdo das condigbes em que desempenha a sua profissio;

e factores de segunda ordem. Estdo ligados com as condiges

ambientais do contexto docente e sobre as quais o docente ndo pode

52 A vocagdo deve ser entendida como uma predisposigdo para um determinado fim.
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exercer um controlo directo. Este aspecto pode estar relacionado

com sentimentos emergentes de impoténcia e de desajustamento.

Na mesma linha, o mesmo autor identifica algumas fontes passiveis

de gerar mal-estar docente:

e aumento das exigéncias profissionais, geralmente relacionadas com
novas tarefas, que ndo sio acompanhadas por uma formagdo

adequada;

e inibicdo educativa de outros agentes de socializagdo como, por
exemplo, a familia, & qual competiria assegurar 0 desenvolvimento
de um conjunto de valores. Esta fungdo também se encontra na

esfera de influéncia da escola;

e desenvolvimento de fontes de informagdo paralelas a instituicdo
escola, o que requer uma visdo diferente do papel do professor

enquanto agente tnico de transmiss3o dos conteudos;

e ruptura do consenso social sobre a educagdo, no que respeita aos

valores que se deve desenvolver nos alunos;

e dificuldade em conciliar diversos papéis no exercicio profissional.
O docente, por exemplo, tem de desempenhar papéis que sdo, de

certo modo, antagonicos, tais como dar apoio e avaliar os alunos;

e mudanga de expectativas relativamente ao sistema educativo: o

ensino evoluiu de um sistema de elite para um sistema de massas;
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modificagdo do apoio da sociedade ao sistema educativo, traduzido
na ideia da culpabilidade unica dos docentes em relagdo ao

funcionamento da institui¢do escolar;

desvalorizacdo social da profissdo, reflectida, por exemplo, na

remuneragéo auferida;

alteracdo dos contetidos curriculares relacionados com o progresso

cientifico e 0 ajustamento as exigéncias sociais;

deficientes condigdes de trabalho e parcos recursos materiais, em

relagdo aos locais onde se exerce a profissdo docente;

alteracoes no relacionamento professor-aluno, em virtude, por
exemplo, do elevado numero de alunos por turma, das
caracteristicas individuais dos alunos ¢ da falta de autoridade do

professor;

desdobramento do trabalho do professor, devido ao facto de se
encarar o professor como um profissional eclético e, como tal,
desempenhar uma diversidade de fungdes na escola. Este factor
pode ser considerado como impeditivo de um desempenho

profissional adequado.

Apesar da evidéncia dos sinais que apontam para um crescente

mal-estar na profissdo docente, existem profissionais que exercem a

profissdo com bastante agrado o que leva a pensar que também existem

razdes fortes e validas que possibilitam um bem-estar docente. O trabalho

realizado por Breuse (citado em Damido, 1997) faz o levantamento de
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alguns aspectos passiveis de serem responsaveis pelo bem-estar docente,

entre os quais se salientam:
e a partilha do saber com os alunos;

e 0 sacerdécio, em que os docentes enfrentam as dificuldades da

profissdo com o fim de ajudarem os alunos;

e a sedugdo, através da realizagdo de relagGes significativas com 0s

alunos;
e 0 poder, que consiste em “moldar” os alunos a sua propria imagem.

Recorrendo aos diversos estagios preconizados por Fuller
anteriormente referidos é possivel tragar as seguintes tendéncias: o mal-
estar docente encontra-se relacionado, regra geral, com as preocupagoes
centradas no proprio docente € com aspectos do foro organizativo e de
controlo;, o bem estar docente parece, por sua vez, estar sobretudo

relacionado com as preocupagdes com os alunos (Machado, 1996).

Outro aspecto que julgamos influenciar o choque com a realidade,
durante o estagio pedagogico, prende-se com a supervisdo de professores.
O modelo de supervisio escolhido e a relagdo estabelecida entre os
diversos intervenientes no processo podem servir de “almofada”
cientifico-pedagogica ao professor iniciante. No capitulo seguinte iremos,
assim, abordar algumas nogdes de supervisdo e apresentar os modelos de
supervisdo mais utilizados, procurando identificar pistas que possam ajudar
a compreender a sua influéncia na forma como os professores estagiarios

vivem e sobrevivem ao choque com a realidade.
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4.1 PARA A COMPREENSAO DO CONCEITO DE SUPERVISAO

O conceito de supervisdo é comum a todas as profissdes e consiste no
garantir da boa qualidade final do produto que, no contexto deste trabalho, ¢
representada pela qualidade da actuagio do futuro professor, traduzida num

bom desempenho pessoal e profissional do supervisionado.

O termo supervisdo faz parte do vocabulario quotidiano de grande
parte dos intervenientes no processo educativo. A sua origem faz-nos
retroceder até aos anos 30, mas a grande divulgagdo ocorre nos anos 30,

com o advento do modelo de supervisio clinica (nos E.U.A.).

No nosso pais a designagdo é recente e os niveis de aceitagdo
crescentes. A palavra supervisdo ndo consegue reunir Consenso acerca do
seu significado. Em grande parte, esse facto ¢ devido & conotagio negativa
que, muitas vezes, este termo tem com inspecgdo, ou seja, tal como acentua
Vieira (1993: 28), com “chefia, dirigismo, imposigdo e autoritarismo”. E
nosso proposito tentar desmistificar essa crenga, colocando, para tal, a

disposigio dos interessados a informagdo julgada pertinente € necessaria.

Através da literatura especializada consultada, foi-nos possivel retirar
algumas definigdes que poderfo ajudar a formular a nossa propria ideia de
supervisdo (e de supervisor enquanto agente de formagdo que exerce a

tarefa de supervisio).

Para Alarcdo e Tavares (1987: 18), a supervisdo ¢ entendida

como o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidaio a professor no seu
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desenvolvimento humano e profissional. Depreende-se desta nogdo que a
supervisdo tem lugar num tempo continuado, pois so assim se justifica a sua
defini¢do como processo. Tem um objectivo: o desenvolvimento profissional
do professor. E situa-se no dmbito da orientagdo de uma acgdo
profissional; dai chamar-se também orientag@o da prética pedagogica.

Vieira (1993: 5) da-nos uma visdo tdo simples quanto humoristica de

um supervisor a moda antiga:

Escolha um professor bem experiente (com experiéncia inferior a dois anos
parece mal, superior a vinte pode causar desconfianca). Adicione
perspicacia e inteligéncia q.b., sem agitar. Adoce com um pouco de
sensatez e simpatia. Misture bem ao de leve. Se gostar, acrescente alguma
perseveranca e imaginagdo. Aquega sem ferver. Deixe arrefecer. Sirva
morno.

A mesma autora, mais a sério, introduz a supervisio como uma auto e
hetero-monitorizagdo sistematica da pratica pedagdgica, realizada

maioritariamente, por mecanismos de reflexdo e de experimentag3o.

Stones (citado em Vieira, 1993: 27) relata a sua opinifio sobre as
qualificages do supervisor e suas capacidades, tirando as devidas ilagGes

acerca da actividade de supervisio:

Estava um dia sentado em frente a mdquina de escrever, a tomar notas
sobre supervisdo, quando a maquina solugou e produziu super-viséo. De
repente, percebi do que se tratava. A qualificacdo necessdria para se ser
supervisor era a super-visdo. O meu pensamento prosseguiu uma andlise de
super-visdo. Quais as capacidades que a constituiam? Naturalmente,
pareciam estar todas relacionadas com a visdo. Em primeiro lugar, alguém
com super-visdo teria de possuir uma visdo apurada para ver o que
acontece na sala de aula. Depois, necessitaria de introvisdo para
compreender o significado do que ld acontece, antevisdo para ver o que
poderia estar a acontecer, retrovisdo para ver o que deveria ter acontecido
mas ndo aconteceu e segunda-visdo para saber como fazer acontecer o que
deveria ter acontecido mas ndo aconteceu. Como se pode concluir,
considero a supervisdo uma actividade muito complexa.
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No inicio dos anos 50, Cogan (citado em Garman, 1986: 1) procurou
maneiras mais adequadas de trabalhar com professores. Para este autor,
considerado como o mentor da supervisio clinica, competiria aos
supervisores ajudar os professores a desenvolver a sua identidade
profissional. Considerava que a supervisdo devia ser entendida como uma
fungdo a tempo inteiro € ndo como um part-time (side function of

administrators).

Curta ¢ de uma simplicidade aparente é a proxima defini¢do. Para
Mosher e Purple (1972), a actividade de supervisdo consiste em ensinar aos
professores como ensinar. As pessoas a quem caberia essa fungdo
(supervisores) deveriam ser portadores de sensibilidade, capacidade
analitica e de comunicagdo, dominio do curriculo, capacidade de

relacionamento e responsabilidade social.

No inicio da década de 70, nos Estados Unidos da América,
Blumberg (citado em Alarcdo, 1982) publicou um estudo em que confrontou
as percepgoes que os professores tinham dos supervisores. As conclusdes a
que chegou apontam para uma atitude distante, de dificil contacto,
promotores de uma relagdo (supervisor-professor) de tipo artificial. Este tipo
de comportamento iria desencadear no professor sentimentos de cariz
negativo, como tensdo, inibigdo e inferioridade, aspectos também referidos
por Oliveira (1992).

Um aspecto interessante deste estudo consistia em transformar os

intervenientes em visionarios, no sentido em que lhes era pedida uma
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antevisdo da futura figura do supervisor. Os resultados apontaram para
pessoas abertas, de facil contacto, flexiveis, dialogantes, portadoras de bom
senso € de recursos (materiais, pedagdgicos € humanos) e que permitissem

ao professor desempenhar um papel activo no seu desenvolvimento.

Withall e Wood (citados em Smyth, 1986: 59), nesse tipo de registo

consideram que a supervisdo

connotes a situation that is unpleasant, possesses psychological threat, and
ppically culminates in unrewarding consequences... (I)here are factors
which encourage those undergoing supervision to see the activity with a
worried, if not fearful eye. One is the manner in which supervisors have
tended to project an image of superiority and omniscience in identifying the
strengths and weaknesses of a teacher’s performance and in offering advice
concerning how to improve future performance.

Da leitura desta transcrigdo ressalta o “mal” do qual padecem as
formas tradicionais de supervisdo: foram conceptualizadas para providenciar
um servigo a quem dele necessite. A Supervisﬁo deve ser encarada como
uma relagdo de caracter interpessoal (de colaboragdo mutua), no sentido de
potenciar o desenvolvimento do sujeito e promover a sua construgdo

docente.

Das qualificagbes e capacidades do supervisor depende o produto
final. Villas-Boas (1991) manifesta a convicgdo de que uma formagdo
deficiente do supervisor podera colocar em causa tudo o que foi investido no

processo de formagdo do docente.

O supervisor, ou candidato a supervisor, desenvolve o seu trabalho

contemplando duas vertentes interdependentes: a analitica e a interpessoal.
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Esta ultima parece apresentar um papel regulador no processo (Vieira,
1993).

O supervisor, para Wallace (1991), pode actuar de maneira
prescritiva ou colaborativa, de acordo com a atitude por si assumida. As

diferengas entre estes tipos de supervisor encontram-se espelhadas no

Quadro 4:

Quadro 4
Supersivor Prescritivo vs. Supervisor Colaborativo
Supervisor tipo prescritivo Supervisor tipo colaborativo
- Autoridade cientifica - Partilha o poder e o saber
- Modelo a seguir - Favorece o dialogo e o confronto de
ideias
- Atitude directiva e dominadora - Estimula o questionamento e a reflexdo

sobre a ac¢do educativa

- Treino de comportamentos de ensino { - Ajuda a construir um estilo pessoal de
pré-determinados actuagdo

- Centro da formagdo

- Predominio da fungdo avaliadora

Néo se pode, no entanto, esquecer que estes dois estilos s3o posigdes

extremas de actuagdo, existindo intervengdes de tipo misto.

De acordo com a literatura, as mais recentes tendéncias de supervisdo
visam a formagdo de profissionais reflexivos e sio fruto das ideias de
Donald Schon. Apesar de nenhuma das suas obras referir a formagdo de
professores, os seus interesses envolvem trés temas muito actuais (Alarcdo,

1991, 1996): o profissional eficiente ao qual se pedem contas, a relagdo
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entre a teoria ¢ a pratica e, por ultimo, a reflexdo ¢ a educagdo para a

reflexdo.

A encerrar este ponto vale a pena salientar um aspecto que julgamos
pertinente e que esta relacionado com as posigdes assumidas por cada
investigador. Ndo podemos argumentar se sdo correctas ou ndo, apenas que

sdo fruto de determinados contextos, modelos ou tendéncias de superviséo.

4.2 DIFERENTES CENARIOS DE SUPERVISAO

Depois de uma breve incursdo ao campo das opinides, vamo-nos
debrugar sobre os diferentes cenarios de supervisdo. Ndo é nossa intengdo
tecer consideragdes acerca de qual serd o cendrio mais adequado para uma
determinada situagdo, mas apenas apresentar uma breve panordmica dos
cenarios existentes. Como tal, nio vamos explorar as fraquezas nem
enaltecer os factores positivos de cada cenario, contentando-nos em relatar

os aspectos mais significativos de cada um.

A metodologia seguida respeita a ordem decrescente da estruturagdo
dos cenérios, comegando pelos muito estruturados, onde ocorre o treino e se
adquirem rotinas, e terminando nos menos estruturados, dominados pelas

situagGes imprevistas e onde verdadeiramente ocorre a formag&o.

Convém referir que, apesar da diversidade de cenarios, estes ndo se
“qutoexcluem”, antes, por vezes, se complementam (Alarcio e Tavares,

1987: 19).
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4.2.1 Cendrio Tradicional

O primeiro cendrio abordado é o tradicional que pode, também,
aparecer sob as designagdes de imitagdo artesanal ou modelo de mestria. A
sua origem remonta a Idade Média, mais concretamente a relagdo entre o

artifice e o artesdo.

A transposi¢do deste contexto para uma situagdo pedagdgica tem
subjacente a seguinte ideia: o supervisionado desempenha um papel bastante
passivo neste processo, tem como fungdo a observagdo atenta do
desempenho de um professor mais experiente (mestre) e a reprodugdo, o

mais fiel possivel, desse desempenho.

A padronizagdo ou repetigdo do status quo, a autoridade do mestre ¢
a imutabilidade do saber encontram-se associados a este modus operandi

(Alarcdo e Tavares, 1987).

4.2.2 Cenario Behaviorista

O préximo cendrio a ser tratado da pelo nome de behaviorista. O
aspecto mais marcante deste cenario baseia-se no desenvolvimento de certas
competéncias, sustentando que os professores sejam para isso treinados,

através de situagdes simuladas ou do micro-ensino.

A actuagdio do supervisionado devera ser analisada, em termos da(s)

competéncia(s) a treinar, pelo supervisor, alunos e colegas. A posteriori, €
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em outra aula, aplicard a mesma metodologia e as correcgdes geradas na

analise a outros alunos.

A situagdo de micro-ensino, na opinido de Alarcdo e Tavares (1987),
mantém vivo o cenario tradicional, a imitagdo do mestre, do modelo. O
enquadramento teérico ¢ o empenho na aquisicdo dos conhecimentos
teéricos que servem de alicerce a sua pratica pedagogica mantém-se

ausentes.

Na década de 70 surge, nos E.U.A., uma evolugdo do micro-ensino, o
competency-based teacher education, também denominado performance-
based teacher education. Neste programa, baseado na defini¢do operacional
dos objectivos, responsabilidade e individualizagdo, o supervisionado ¢
informado das competéncia a desenvolver. Estas sdo convertidas em
objectivos operacionais, tendo o supervisionado acesso aos meios que
considere mais adequados, de modo a implementar o seu proprio ritmo

(Alarcio e Tavares, 1987).

Um aspecto de relevo prende-se com a confisjo gerada entre os
termos competéncia ¢ desempenho competente. A competéncia relaciona-se
com aquilo que a pessoa sabe e teoricamente sera capaz de fazer, enquanto

que o desempenho se refere ao que, de facto, realizou.

A competéncia abarca as estruturas de conhecimento (cognitivas) € as
capacidades, enquanto que o desempenho implica também os processos de
acesso a essas estruturas e sua utiliza¢do, além de um conjunto de factores
afectivos, motivacionais ¢ de estilo proprio que influenciam e determinam a

forma pessoal de agir. De uma maneira simples, e sem retirar a importancia
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que este assunto nos merece, podemos referir que a competéncia de um

profissional ndo se vé directamente, o que observamos ¢ o seu desempenho.

Uma visdo mais moderna de competéncia abarca aspectos tdo
importantes como os conhecimentos, as capacidades, as experiéncias, 0s

contactos, os valores, o poder fisico e a energia mental.

4.2.3 Cenario da Aprendizagem pela Descoberta Guiada

O cenario da aprendizagem pela descoberta guiada preconiza uma
ruptura com os anteriores. A ruptura é assumida no papel desempenhado
pelo supervisionado que, em vez de passivo, opta por uma posi¢do mais
activa; em vez da imitagdo do mestre, o supervisionado é colocado em
confronto com modelos de ensino, valorizando o processo em detrimento da

imitagdo.

Ap6s uma analise dos modelos de ensino e da observagdo de varios
professores em diferentes situagdes, o supervisionado estaria “apto” para
escolher o que melhor se adapta as suas caracteristicas € ao contexto em

causa, criando um estilo proprio.

Este modelo foi, em Portugal, o precursor dos ramos educacionais nas
faculdades de ciéncias nos anos 60 ¢ do modelo integrado de formagio de
professores dos Ensinos Preparatério e Secundério, nos anos 70 (Alarcéo ¢

Tavares, 1987).
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Apesar de constituir um cendrio mais elaborado ¢ mais centrado no
supervisionadlo do que o anterior, apresenta alguns problemas,

nomeadamente ao nivel da integragdo da teoria com a pratica.

Dewey (citado em Alarcdo e Tavares, 1987) expressa as suas
preocupagdes no sentido de considerar a teoria € a pratica como
complementares € nio como aspectos antagonicos de uma mesma realidade;
preconiza que a pratica pedagdgica deve preceder a teoria € a sua introdugdo
ser realizada de um modo gradual, comegando pela simples observagdo até a

responsabilidade total e inequivoca pelo ensino praticado.

4.2.4 Cenario Clinico

O cenario clinico surge nos finais da década de 50, nos E.U.A.
(Universidade de Harvard), no contexto de um mestrado em ensino, o

Master of Arts in Teaching.

A supervisio clinica, que teve como mentores Cogan, Goldhammer e
Anderson (Alarcdo e Tavares, 1987), preconizava um modelo em que o
papel representado pelo professor fosse mais dindmico ¢ em que o

supervisor o ajudasse a analisar e a repensar o seu proprio ensino.

O conceito de supervisdo clinica baseia-se em trés ideias: a do
professor como condutor da sua actividade, a do professor eficaz e
responsavel e, por ultimo, a indissociagdo do bindmio ensino-aprendizagem

(Alarcdo, 1982).
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Cogan (citado em Alarcdo, 1982: 153), na sua obra Clinical

Supervision , caracteriza este cenario do seguinte modo:

Clinical supervision is focused upon the improvement of the teacher’s
classroom instrution. The principal data of clinical supervision include
records of classroom events: what the teacher and students do in the
classroon [sic] during the teaching-learning processes. These data are
supplemented by information about the teacher's and student’s perceptions,
beliefs, attitudes, and knowledge relevant to the instrution. Such information
may relate to states and events occurring prior to, during, and following
any segment of instrution to be analyzed. The clynical domain is the
interaction between a specific teacher or team of teachers and specific
students, both as a group and as individuals. Clinical supervision may
therefore be defined as the rationale and pratice designed to improve the
teacher’s classroom performance. It takes its principal data from the events
of the classroom. The analysis of these data and the relationship between
teacher and supervisor form the basis of the program, procedures, and
strategies designed to improve the student’s learning by improving the
teacher's classroom behavior.

Goldhammer (citado em Smyth, 1986: 62) encara a supervisdo clinica
como “close observation, detailed observational data, face-to-face
interaction between supervisor and teacher, and an intensity of focus that

binds the two in an intimate professional relationship”.

Neste cenario, a sala de aula transforma-se numa “clinica de
observagdo”, numa espécie de laboratério. Assumem primordial importincia
a planificagdo conjunta e a avaliagdo formativa, a observagio e a analise. Os
problemas sdo apresentados e diagnosticados pelo supervisionado em
conjunto com o supervisor. Apds essa operagdo, recolhem-se os dados
pertinentes, na sala de aula, os quais vdo posteriormente ser objecto de

analise e interpretagdo conjunta. Pode acontecer que a opg¢do futura passe
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pela continuagdo do tratamento, pela sua substituigdo em detrimento de

outro mais eficaz ou até pelo seu abandono (Alarcdo, 1982).

Na opinido de Villas-Boas (1991: 628), “o modelo de formagdo de
professores que se apoia na supervisdo clinica serd”, assim, “mais
interactivo do que directivo, mais centrado no professor do que no

supervisor, focara o processo e ndo apenas o produto”.

De acordo com Alarcdo (1982), ¢ segundo um movimento dialéctico
de acgdo-reflexdio, para que o professor progrida na sua pratica pedagogica
sera necessario ter consciéncia dos seus pontos fracos, saber observar,
diagnosticar e tomar posigdes, cabendo ao supervisor (Garman 1986: 18)

to provide the teacher whit collaborative help that encourages the teacher

fo become the primary knowledge generator. The collaborative aspect
depicts the supervisor in a prolonged arrangement with the teacher.
Eventually the supervisor, through -classroom Vvisits, work sessions,
dialogue, gets a sense of the teacher’s proclivities, disposion, and hopes,

while the teacher finds out about the abilities and biases of the supervisor. A
mutual relationship evolves.

A acgdo do supervisor engloba-se num ciclo que abarca varias fases,
relativamente s quais ndo existe unanimidade quanto ao nimero a
considerar: Goldhammer (1969) defende cinco, Mosher (citzdo em Villas-
-Boas, 1991) apresenta trés, Cogan (1973) propde oito e Villas-Boas
(1991), baseada nos trabalhos de Mosher e Purple, advoga quatro. Apesar
desta discrepéncia de opinides, todos s3o uninimes no que diz respeito as

fases de planificagdo, observagio e avaliagdo, a excepgdo de Mosher.

A apresentagdo das fases propostas por cada um dos autores €

realizada, por opgdo nossa, cronologicamente.
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¢ Goldhammer (1969)

encontro
pré-
-observagio

observaciio

andlise dos dados
¢ planificagdo da
estratégia da
discussdo

encontro
pos-
— | observagio

analise
do ciclo
_’ da

supervisdo

Adaptado de Alarciio e Tavares (1987: 32)

Figura 8. Fases do ciclo da superviséo clinica, segundo Goldhammer

e Mosher (1972)

planificagio

observagio

conferéncia

Adaptado de Villas-Boas (1991: 629)

Figura 9. Fases do ciclo de supervisdo clinica, segundo Mosher

e Cogan (1973)

Estabelecimento
da relacgdo
supervisor/

supervisionado

Andlise
do ciclo

da supervisdo

Plamﬁca\,d:

Encontro

observacgdo

Planifica¢io
da estratégia Observagio
de observagio

Planificagio Analise

daestratégia o | dos

de discussdo

dados

Adaptado de Alarciio ¢ Tavares (1987: 32)

Figura 10. Fases do ciclo de supervisdo clinica, segundo Cogan
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¢ Villas-Boas (1991)

Caracterizagio da Conferéncia Observagio Conferéncia

situagio através de | ——» da —_ do —— | de supervisdo
observagio planificagdo ensino (anilise do
naturalista ensino)

Adaptado de Villas-Boas (1991: 630)

Figura 11. Fases do ciclo de supervisdo clinica, segundo Villas-Boas

Passamos de seguida a uma descrigio geral das fases mais
importantes do ciclo da supervisdo, baseando-nos na perspectiva de
Goldhammer e outros. Sdo, como foi referido, cinco e podem ser descritas

do seguinte modo (Alarcdo, 1982; Alarcdo e Tavares, 1987):

e encontro pré-observacdo. E de extrema importancia, pois tem como
objectivo principal explicar a fungdo e a estrutura da supervisdo
clinica, assim como os papéis desempenhados pelo supervisor € pelo
supervisionado no processo. Como se pode depreender, deve ocorrer

antes de o supervisor entrar na sala de aula.

O supervisor deve incutir no supervisionado o interesse € 0
espirito de abertura e isengdo, deve cultivar o espirito de confianga e a
empatia, visando dissipar possiveis atitudes de tensdo, ansiedade e
dependéncia (Alarcio, 1982; Alarcdo e Tavares, 1987; Oliveira,
1992).
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Apdés o primeiro round, devem identificar o problema e
planificar em conjunto como o resolver>. Este encontro pode ser
encarado, também, como uma actividade de resolugdo de problemas,
pelo facto de estar relacionado com os proprios pressupostos
inerentes a actividade docente; de ser uma excelente forma de
aprender, na perspectiva da psicologia da aprendizagem; de

preconizar a aprendizagem através da acgdo;

e observacdo. Pode ocorrer na presenga do supervisor (situagdo mais
comum) ou ainda assumir a forma de gravagbes de video/audio. A
gravagio de video possibilita ao professor observar-se em actuagio e
a0 supervisor fixar no tempo certas situagdes consideradas criticas,

visando uma posterior discussdo.

Esta gravagdo nem sempre ¢, contudo, possivel de ser
realizada, devido a escassez de meios técnicos que grassa em muitas
escolas portuguesas. Nesse caso, € como recurso, seria aconselhavel a

realiza¢do de uma gravagdo audio;

e andlise e estratégia. Realiza-se a analise das ocorréncias recolhidas
na sala de aula. Supervisor e supervisionado, em separado, fazem a
sua andlise e procedem a uma sistematizagio que possibilite a

posterior analise e interpretagdo dos dados, em conjunts. Por detras

53Essa atitude pressupde a planificagio de uma aula, uma série de aulas ou uma unidade didictica em
termos de objectivos, estratégias de ensino-aprendizagem, materiais, retroacgdo ¢ avaliagdo além da
estratégia de observagio.

91



Parte I - Enquadramento Teodrico
Capitulo 4 — Supervisdo de Professores

do processo de andlise, devem estar subjacentes questdes relativas ao

porqué da aprendizagem ou ndo aprendizagem dos alunos;

e encontro pds-observagdo. Analisam-se os dados em conjunto,
discute-se a congruéncia entre o planificado € o que aconteceu na
realidade, de modo a proceder a modificagdes no plano a executar

posteriormente.

E fundamental que o supervisionado desempenhe um papel activo
pois sO através da compreensdo do significado dos dados ele se
sentira comprometido com o ensino que praticou € o que desejava

praticar.

Ao supervisor cabe o papel de ajudar na analise dos dados, a

atribuir-lhe significado e a tomar decisdes sobre a acgdo a seguir;

o andlise do ciclo de supervisdo. Realiza-se uma reflexdo sobre a acgdo

desenvolvida com a participa¢do do supervisionado.

Convém referir que o processo ndo se esgota com esta fase. Como se
referiu, o0 processo de supervisdo n3o ¢ pontual, ocorrendo de uma maneira
continuada, contribuindo a avaliagdo de cada ciclo com o feedback

necessario para o subsequente.
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4.2.5 Cenirio Psicopedagégico

O cendrio psicopedagdgico é defendido, entre outros, por Stones
(citado em Alarcdo e Tavares, 1987). Para este autor, fazer supervisio é
ensinar os professores a ensinar. A sua teoria de ensino baseia-se em
conhecimentos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem e de
essa teoria ser comum ao mundo do ensino/aprendizagem estabelecido entre

0 supervisor € o supervisionado ou entre o professor € os alunos.

O objectivo final do processo ensino/aprendizagem reside, segundo o
autor, na capacidade de resolugdo de problemas e na tomada consciente de
decisdes, traduzidas numa adaptagio e acomodagdo as exigéncias dos
contextos, alicercadas num corpo coerente, integrado e hierarquizado de

conceitos, técnicas e atitudes.

Para a compreensdo de como se adquirem conceitos e habilidades,
que podem ser transferidos para outros contextos, recorre-se a autores como
Piaget, Bruner, Luria ¢ Vygotksy, entre outros. Os principios que guiam a
actuagdo pedagodgica do professor podem ser encontrados em autores como

Skinner, Ausubel e Rogers.

As relagbes supervisor/professor e professor/aluno, apesar de serem
de ensino/aprendizagem, apresentam diferengas ao nivel do tipo de relagdo

estabelecida entre os intervenientes no processo.

O supervisor, de uma maneira indirecta, ¢ de forma transitiva,

influencia a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos (Figura 12):
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Supervisor Desenv. Professor
como e como
agente |—® aprendizagem agente

de ensino do professor de ensino

Desenv. Supervisor Desenv.
€ entdo como <
—®  aprendizagem agente Pt aprendizag
do aluno de ensino dos alunos

Adaptado de Alarcdio e Tavares (1987)

Figura 12 - Influéncia do supervisor no desenvolvimento dos alunos

O modelo de Stones assemelha-se ao clinico mas difere deste porque

aborda a

relagio da pratica pedagogica

com a “componente

psicopedagégica de indole tedrica” (Alarcdo e Tavares, 1987: 37).

A formacdo psicopedagogica inicial dos professores passa por trés

vertentes: 0 conhecimento, a observagdo e a aplicagdo. A supervisdo ocorre

ap6s o conhecimento e a observagdo, baseando-se numa relagdo entre a

teoria e a pratica, conforme o ilustrado na Figura 13:

Conhecimentos Conceito Por ex.: feed-back
(Teoria)
Tempo de observagio Do conceito em acgdo,
realizado por varias pessoas
Acgdo Desempenho
(Pritica)

Figura 13- A passagem da teoria a pratica (Stones)
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Entre a ac¢do e o feedback proporcionado pelo supervisor ou pelos
colegas mais experientes pode ocorrer o designado ciclo de supervisdo. Este
ciclo engloba trés etapas, que podem ser divididas do seguinte modo:
preparagio da aula, discussdo da aula e avaliagdo do ciclo. A cada etapa

corresponde um determinado nimero de fases ¢ a cada fase uma fungdo

(Figura 14):
ETAPA A ETAPAB ETAPAC
(Preparagdo da aula do formando)  (Discussdo da aula do formando) (Avaliagdo. do ciclo
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5
(Plnniﬁca‘;'io pelo (Interacgdo) (Planificagio) (Interacgiio) (Avaliagio)
supervisor
relativamente a
fase 2)
a) Que principios a) Discussio da a) Definigio dos a) Criagio de um a) Pedir ao formando
psicopedagogicos natureza do ensino. objectivos da dis- clima  emocional que dé outra aula e ver
se podem aplicar a Identificagiio dos cuss3o: que principios positivo. até que ponto se nota
esta situagio de principios  psicope- psicopedagogicos melhoria.
ensino? dagogicos. precisam  de  ser
discutidos?
b) Quais sio os b) Ajuda na andlise da b) Anlise da tarefa: b) Anilise das b) Avaliagiio dos obje-
prérequisitos que tarefa de ensino. - que feedback vai ser caracteristicas  do ctivos de ordem
o formando necessario? ensino feito. afectiva relativamente
necessita? -que dados ana-lisar? ao formando e a sua
- que incidentes atitude perante a ajuda
criticos sdo de sa- do supervisor (Sera
lientar? que o formando volta
a pedir ajuda? Com
que atitudes?).
¢) Como ajudar a ¢) Exploragio das ¢) Auto-avaliagiio.
preparar a aula? maneiras de ensinar.
d) Ajuda.

Adaptado de Alarciio e Tavares (1987: 39)

Figura 14. Fases do ciclo da supervisdo, segundo Stones
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4.2.6 Cendrio Pessoalista

No cendario pessoalista, a ideia do desenvolvimento do ser humano,
ao nivel pessoal e profissional, assume um papel importantissimo. Baseia-se
na auto-reflexdo e sofre a influéncia de varias correntes, nomeadamente a
psicologia cognitiva, a psicologia do desenvolvimento, a psicanalise, a

filosofia existencial, a fenomenologia e a antropologia cultural, entre outras.

O professor, para promover o seu desenvolvimento, tem de tomar
consciéncia dos seus proprios problemas para, posteriormente, desempenhar

a sua actuac¢do de um modo mais eficaz.

Investigagdes desenvolvidas por diversos autores como Hunt, Joyce,
Murphy, Brown, Glassberg, Sprintall, Thies-Sprinthall, Oja e Parker
(citados em Alarcdo e Tavares, 1987), por exemplo, levaram a conclusdo
que os professores que apresentam um grau de desenvolvimento superior

favorecem a aprendizagem dos seus alunos.

Este cenario é apologista de que os programas de formacdo de
professores devem visar o grau de maturidade psicoldgica e o desenvolver
das caracteristicas dos estadios mais evoluidos das teorias de
desenvolvimento, organizar experiéncias vivenciais, ajudando os professores
a percepciond-las e a reflectir sobre elas e sobre as suas presumiveis
consequéncias. O auto-conhecimento funcionaria como o motor do

desenvolvimento pessoal e profissional do professor.
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4.2.7 Cenirio Reflexivo

O cenario reflexivo comega a delinear-se com as ideias de John
Dewey, apesar de o conceito de reflexdo remontar a tempos muito mais

recuados , tendo em Platdo uma figura proeminente.

Dewey estabelece uma distingdo entre o acto humano considerado
como rotina e aquele que é considerado como reflexivo. A rotina €
conduzida por um impulso, tradigio ou autoridade, ao invés da acgdo
reflexiva que é encarada como um processo que implica muito mais do que a
procura de solugdes logicas e racionais para os problemas. Implica também
emogdo e paixdo, ndo podendo ser encarada como um mero conjunto de

técnicas prontas a Consumir.

O mesmo autor considera necessarias trés atitudes para a promogao

da reflexdo:

e abertura de espirito, de modo a atender a diferentes alternativas e

admitir a existéncia de erros;

e responsabilidade, que permite realizar uma ponderagdo cuidadosa

das implicagdes de determinadas acgdes;
e empenho, como indispensavel para mobilizar as atitudes anteriores.

Dewey encara a analise do pensamento reflexivo distribuida por cinco
fases: identificacdo do problema, defini¢do do problema, estabelecimento

de hipéteses, melhoramento das hipdteses € sua posterior testagem.

97



Parte I - Enquadramento Teérico
Capitulo 4 — Supervisio de Professores

O cenario reflexivo é considerado um cenario de atitudes e preconiza
uma interac¢do muito rica do profissional com a tarefa, interac¢do essa
realizada antes, durante e ap6s. E o emergir da reflexdo para, na e sobre a
ac¢do como constituintes do conhecimento profissional (knowledge in

action).

De um modo simplificado, podemos referir que a reflexdo para a
ac¢do ocorre, por exemplo, durante a planificagdo de uma aula/sessdo. O
supervisor vai interagir com o supervisionado, confrontando-o com as suas

opgoes.

A reflexdo na acgdo (Schén, 1992) é encarada como um processo
mediante o qual os professores podem aprender a partir da andlise ¢
interpretagdo da sua propria actividade. A reflexdo na acgdo ndo pode ser
demorada e distanciada no tempo, deve ocorrer quase imediatamente, sob
pena de se transformar numa reflexdo sobre a acg¢do. Como exemplo,

podemos referir a reformulagdo de uma questio.

A reflexdio sobre a acgdo ocorre depois de realizada uma tarefa e
consiste num olhar retrospectivo e de cariz formativo, que pode ser

aproveitado na promogio de uma nova reflexdo para a acgdo.

As perspectivas do norte-americano Donald Schén marcam também
este cenario. A grande adesdo as obras de Schén deve-se muito ao facto de
este aliar a teoria 4 pratica, valorizando a componente tedrica € o0 seu

estatuto, olhando-a como geradora de conhecimentos praticos.
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Na sua obra, Schon (citado em Alarcdo, 1991) “recicla” e actualiza as
ideias de Dewey, considerando a educagdo profissional numa linha de
desenvolvimento da reflexdo a partir da acgdo. Como consequéncia, a

formagdo para qualquer actividade profissional implica:
e criatividade (artistry);
¢ reflexdio e atengéio dialogante com a propria realidade (back-talk);

e pratica sob orientagio de um profissional como companheiro,

conselheiro e treinador (coach);

e reflexio constante sobre a pratica, visando a construgdo do proprio

conhecimento (learning by doing).

As nogdes de conhecimento na acgdo, reflexdo na acg¢do, reflexdo
sobre a acgdo e reflexdo sobre a reflexdo na acgdo (meta-reflexédo)
aparecem na obra FEducating the Reflective Practioner (1987/1992),
sustentada numa perspectiva cognitivo-construtivista sobre o pensamento

reflexivo (Morais, s. d.).

O modelo reflexivo preconiza uma epistemologia da pratica em
oposi¢do a racionalidade cientifica/técnica (Schon, 1998). Por outras
palavras, salienta que o conhecimento tem origem na propria prética; isto &,
vé a pratica como motor do conhecimento, em detrimento da aplicagdo dos

conhecimentos cientificos/técnicos a pratica.
O mesmo autor defende as seguintes estratégias de formagéo:

e demonstragdo acompanhada de reflexdo (follow me);
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e experimentagdo conjunta (joint experimentation);
e experiéncia e analise de situagdes homologicas (hall of mirrors).

Oliveira (1991) sustenta que o fio condutor inerente ao processo de
reflexdo envolvendo o supervisor e o supervisado deve conter um conjunto
de sete aspectos. O primeiro, relacionado com uma descrigéo pormenorizada
da situagdo educativa que fornece a contextualizagdo para a analise e
reflexdo critica (esta descrigdo pode ser efectuada com base nas questdes: O
que fiz?; Porque fiz? e Como fiz?); o segundo, com a justificagdo da sua
accdo; o terceiro, com a andlise da situagdo em fungdo das diferentes
perspectivas; o quarto, com a comparagdo e contraste com outros modelos;
o quinto, com a procura de alternativas; o sexto, com as consequéncias das

decisdes pedagogicas e o sétimo com avalia¢do do processo.

A reflexdio, neste cenario, apresenta-se como um processo € um fim,
ou seja, o supervisor utiliza estratégias reflexivas, no intuito de promover a

formagdo de professores reflexivos™.

De acordo com Oliveira (1991: 163), as estratégias de formagio a
desenvolver  “basear-se-iam, fundamentalmente, no método de
questionamento, passando por (...) uma etapa de problematizagdo, (...) uma

etapa de investigagdo e (...) uma etapa de tomada de decisGes™.

Para que o supervisionado possa desenvolver uma capacidade de
reflexdo critica, considera-se como fundamental o compromisso com o0s

processos relativos a reflexdo, utilizando os proprios recursos € estratégias

54 portadores de destrezas empiricas, analiticas, avaliativas, estratégicas, praticas e de comunicago.
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que o levem a ser, progressivamente, um observador reflexivo, um

participante reflexivo e um pratico reflexivo (Oliveira, 1991).

4.2.8 Cenirio Ecolégico

O cenario ecoldgico tem origem na Teoria do Desenvolvimento
Humano Ecoldgico de Bronfenbrenner (1996) que, tal como Schén, ndo
produziu qualquer trabalho no &mbito especifico da formagdo de
professores. Esta teoria refere que o desenvolvimento do individuo ¢
determinado pelo contexto em que se insere, ocasionando o desempenho de
novas actividades, novos papéis € o estabelecimento ou a reestruturagdo de

outras relagdes interpessoais.

As situagdes atras referidas possibilitam transigdes ecologicas que sdo
encaradas como consequéncia €, ao mesmo tempo, como motor de

desenvolvimento.

Segundo Bronfenbrenner (1996}, o desenvolvimento humano € visto
como o processo pelo qual o sujeito adquire uma concepgdo mais alargada,
diferenciada e valida do ambiente ecoldgico, tornando-se motivado € apto a
desenvolver actividades que permitam descobrir, manter ou alterar as

propriedades desse ambiente ecologico.

A ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo da
interacgdo mitua e progressiva entre, por um lado, um individuo activo em
constante crescimento €, por outro, as propriedades sempre em

transformagdo dos meios imediatos em que o individuo vive, sendo este
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processo influenciado pelas relagSes entre os contextos’ mais imediatos e

os contextos mais vastos em que aqueles se integram.
Este autor defende que o meio ¢ constituido por quatro sistemas:

e microsistema, relacionado com a actividade, com os papéis
desempenhados e com as relagdes interpessoais em que cada um de

nds esta envolvido;

o mesosistema, que engloba as interacgdes entre os diversos

microsistemas;

e exosistema, que é considerado como um cendrio onde o individuo ndo
participa activamente mas que, de um modo indirecto, influencia o seu

desenvolvimento;

e macrosistema, considerado como um grande contexto cultural onde

se envolvem todos os anteriores.

O processo de supervisdo, em nossa opinido, deve ocorrer ao nivel do
micro e do meso sistema, em virtude de estes privilegiarem as interacgdes e
as relagdes interpessoais, nas quais se engloba a relagéo entre o SUpervisor €

o supervisado.

O modo como cada um dos quatro sistemas se relaciona ¢ semelhante
a tradicional boneca russa Matrioska, em que os componentes mais latos

envolvem os mais especificos (Figura 15):

55 Encarados como sistemas.
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Adaptado de Bronfenbremmer (1996)

Figura 15. A constitui¢do do meio, segundo Bronfenbrenner

Reportando-se a um contexto ecologico de supervisio, € mais
concretamente as relagdes interpessoais que se estabelecem, o autor
apresenta como suporte trés principios fundamentais: o da reciprocidade, o
de equilibrio de poder e de responsabilidade ¢ o da relagdo afectiva.
Sempre que se estabelece uma relagdo com alguém, num determinado
contexto, constitui-se uma diada, caracterizada por marcas de reciprocidade,

equilibrio de poder e relagdo afectiva.

%6 As relagBes pessoais sdo forgas importantes a considerar no desenvolvimento humano, nfo sendo de
menosprezar a influéncia de terceiros.

103



Parte I - Enquadramento Tedrico
Capitulo 4 — Supervisdo de Professores

Podem-se encontrar trés tipos de diadas (Bronfenbrenner, 1996):

e observacional, quando um individuo observa a actividade de outro
que, por sua vez, reconhece o interesse demonstrado pelo primeiro.
Como exemplo, podemos referir o supervisor que observa as aulas do

estagiario;

e actividade conjunta, quando os participantes realizam conjuntamente
algo. Exemplo pertinente pode ser dado pensando na actividade de
planificagdo conjunta (supervisor € professor) de uma unidade

didactica;

e primdria, caracterizada por uma forte relagdo afectiva, de conotagdo
positiva, que se faz sentir mesmo quando os intervenientes ndo se
encontram juntos. Pode-se tomar como exemplo a tentativa de
imitagdo do supervisionado do caracter humano e profissional

demonstrado pelo supervisor ao longo do tempo em que privaram.

Este capitulo teve por finalidade dar a conhecer diversas perspectivas
sobre a supervisdo de professores bem como o0s diferentes cenarios em que
esta pode ser exercida. Todos eles podem contribuir, dentro do contexto em
que foram concebidos, para ultrapassar caréncias existentes no processo de
formagdo de profissionais, entre os quais se destacam, por razdes Obvias, 0s
professores. Dos cenarios abordados, os que actualmente podem trazer
algum impulso positivo a4 formagdo de professores sdo o clinico e o
reflexivo, pelo facto de proporcionarem uma colaboragdo muito estreita
entre o supervisor e o supervisado, alicercada na reflexdo como promotora

da formagdo profissional.
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Se o papel do supervisado neste processo ¢ importante, o do
supervisor ndo lhe fica atrds. Entre outros aspectos que foram descritos
neste capitulo, salienta-se o papel que podem desempenhar na adaptagdo do
professor iniciante a um novo contexto escolar, de modo a ultrapassar o
mais que provavel choque com a realidade, o qual constitui o alvo nuclear
do estudo empirico que a seguir iremos apresentar ¢ fundamentar

metodologicamente.
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5.1 NATUREZA DA INVESTIGACAO

Factos e numeros nunca nos ddo a
historia completa. S6 a experiéncia o

pode fazer.

Autor anonimo

O homem desde sempre tem apresentado, face aos fendmenos
naturais, uma atitude de interesse e curiosidade. Esta postura leva-o a ter
uma interacgdo permanente com o ambiente que o rodeia, de maneira a
tentar compreender a natureza dos fenomenos que se lhe deparam. Para
chegar a um entendimento dos mesmos, tem ao seu dispor um conjunto de
meios que se podem classificar em trés grandes categorias (Cohen e

Manion, 1990): a experiéncia, o raciocinio e a investigagdo.

A experiéncia esta relacionada com as fontes de informagdo a que
um individuo pode recorrer quando necessita de resolver um determinado
problema. A fonte de informag&o mais proxima € a experiéncia pessoal, a
partir da qual o individuo acumula um conjunto de conhecimentos e
habilidades que sdo fruto da sua interacgdo com o meio. Quando a
experiéncia pessoal se revela insuficiente para a resolugéo de um problema,
surge a necessidade de procurar outras fontes externas que permitam a

consecugdo desse objectivo.

Outro meio a que o homem pode recorrer para a compreensdo da
realidade d4 pelo nome de raciocinic ¢ pode ocorrer sob a forma de

dedutivo, indutivo ou indutivo-dedutivo. O raciocinio dedutivo remonta ao
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tempo de Aristoteles e baseia-se no silogismo®’ aristotélico. A sua
influéncia estende-se até ao Renascimento, época em que a sua eficicia
diminuiu pelo facto de “nunca mais se ter relacionado com a observagdo e
com experiéncia” (Cohen e Manion, 1990: 26), chegando, inclusivamente,

a ser considerado como um simples exercicio mental.

No século XVII, Francis Bacon relanga a ideia de ciéncia baseada na
observagio, criticando abertamente os modelos epistemologicos baseados
na exclusividade do raciocinio dedutivo, com base no reconhecimento de
que as premissas sdo nogdes que influenciam inevitavelmente as
conclusdes. Em seu lugar propde o modelo>® indutivo que Mouly (citado

em Cohen e Manion, 1990: 26) explica do seguinte modo:

Su premisa bdsica era que si se reunian datos suficientes sin nocion alguna
preconcebida acerca de su significado y orientacion — manteniendo asi una
completa objetividad — las relaciones inherentes pertenecientes al caso
general surgirian para ser vistas por el observador alerta.

O terceiro e ultimo modelo de raciocinio da pelo nome de
indutivo-dedutivo e combina, de acordo com a designagdo, a dedugdo
aristotélica com a indugéio baconiana. Mouly (citado em Cohen e Manion,

1990: 26-27) explica este modelo como

un movimiento atrds y adelante en el que el investigador trabaja primero
inductivamente de observaciones a hipotesis y después deductivamente,
desde esas hipétesis hasta sus implicaciones, con el fin de comprobar su
validez desde el punto de vista de su compatibilidad con el conocimiento
aceptado. Después de revisarlas, cuando fuere necesario, se someten estas
hipétesis a pruebas posteriores a través de la reunion de datos disefiados
especificamente para comprobar su validez a nivel empirico. Esta doble

57 «Inferéncia imediata constituida por trés proposicdes, duas chamadas premissas e a terceira, conclusio”
(Costa e Sampaio e Melo, 1998: 1508). Como exemplo de um silogismo podemos apresentar o seguinte:
todos os cies tém dentes; o Bobi ¢ um cdo; entdo o Bobi tem dentes.

58 Carapeto (1994) considera o modelo como uma versio simplificada de um sistema ¢ ¢ utilizado para
ajudar na compreensdo desse sistema. Os modelos podem ser de construgio mental, verbais, gréaficos,
estatisticos e matematicos.
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aproximaciones la esencia del método cientifico moderno y marca el ultimo
paso del progreso humano hacia la ciencia empirica, un camino que llevo
al hombre a través del folklore y misticismo, dogma y tradicion,
observacion casual y finalmente hasta la observacion sistematica.

A contribui¢do dos modelos dedutivo e indutivo estd indelevelmente
ligada ao desenvolvimento da ciéncia através de aspectos que, actualmente,
constituem um lugar comum no processo de fazer ciéncia (Cohen ¢
Manion, 1990): a formulagdo de hipéteses, o desenvolvimento dessas
hipoteses e, por fim, a clarificagdo e interpretagdo dos fendmenos

cientificos, seguida de um enquadramento conceptual.

A investigagdo é considerada como outra maneira que O ser humano
dispde para a interpretagdo dos fenomenos naturais. Para Cohen ¢ Manion
(1990), a investigacdo pode, alias, ser encarada como o meio mais
adequado para a compreensdo da realidade, seja ela fisico-natural ou social;
fruto de trés aspectos que a distinguem relativamente aos outros dois, ela ¢
sistematica e controlada, com procedimentos baseados no modelo indutivo-

-dedutivo; empirica ¢ autocorrectora’ .

A realidade social, mais concretamente a realidade educativa, € um
dos campos de investigagdo que, ultimamente, mais tem suscitado o
interesse dos investigadores. Como realidade complexa que ¢, tem
protagonizado algumas controvérsias relacionadas com o tipo de
abordagem porventura mais adequada ao seu estudo. O ponto seguinte vai
fazer o levantamento de alguns aspectos de investigagdes educacionais

pertinentes para um methor conhecimento da realidade educativa.

%9 Mouly (citado em Cohen e Manion, 1990) defende a fungio autocorrectora como um dos aspectos mais
importantes da ciéncia, pois possibilita a regulagdo dos resultados incorrectos através da reformulacdo dos
mesmos ou da sua eliminago.
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5.2 ALGUMAS CONTRII}UIC(')ES PARA O CONHECIMENTO DO
FENOMENO EDUCATIVO

O fenémeno educativo® suscita, cada vez mais, a atengdo dos
investigadores, de tal modo que o conhecimento ¢ o interesse da pesquisa
sobre 0 mesmo tém vindo a aumentar gradualmente. Apesar das evolugdes
sofridas pela realidade social, o conhecimento do fenémeno educativo ndo
se tem, todavia, processado com o ritmo desejado, muito por culpa de uma
dependéncia inicial demasiado forte da experiéncia, como opgao

preferencial de interpretagéo da realidade social.

Giglione e Matalon (1992) sio da opiniio que o plano das
investigagdes deve ir sofrendo adaptages, de modo a acompanhar o ritmo
das transformagdes nas sociedades, ndo descurando o conhecimento da
realidade de uma forma mais sistematica e precisa, mas, a0 mesmo tempo,

mais sistémica e dialéctica.

Actualmente, existe uma orientagdo cientifica social que, se, por um
lado, defende a descoberta das leis naturais e universais que regulam e
determinam o comportamento individual e social, coloca, por outro, a
tonica na diferenga entre as pessoas e os fenomenos naturais inanimados e
entre as proprias pessoas. Estas duas perspectivas acarretam diferentes
abordagens da realidade social e, consequentemente, modos distintos para a

sua interpretagao.

% Entendemos como fenémeno tudo o que possa ser encarado como objecto de experiéncia possivel, isto
é, tudo 0 que aparece no tempo ou no espaco ¢ que manifesta as relagdes determinadas pelas categorias
(Costa e Sampaio e Melo, 1998: 744).
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Cohen e Manion (1990) apresentam estas duas perspectivas do

mundo social, identificando quatro conjuntos de pressupostos:

e o0s ontoldgicos, relacionados com a natureza ou esséncia dos

fenomenos sociais investigados;

o os epistemoldgicos, relacionados com o conhecimento, mais
concretamente com a sua natureza, forma, aquisi¢do e comunicagio a

outras pessoas,

e os metodoldgicos, como consequéncia dos anteriores. Os
investigadores que adoptarem uma visdo mais objectiva do mundo
social personalizam uma postura de marca positivista, o que leva a
uma selec¢do de técnicas mais tradicionais (por exemplo, os
questionarios) para a compreensio da realidade; por outro lado, os
investigadores que realizam abordagens mais subjectivistas e
interpretativas, ou mais fenomenoldgicas, tendem a seleccionar

técnicas diferentes como, por exemplo, as entrevistas;

e os relacionados com a natureza humana, no geral, e com a relagdo
entre o ser humano e o contexto, em particular. O ser humano pode
ser encarado como objecto e sujeito de estudo e, como consequéncia
deste pressuposto, a sua imagem pode ser retratada como uma
resposta mecanica ao contexto onde esta inserido ou como iniciador

das suas proprias acgdes.
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5.3 QUE ABORDAGEM ESCOLHER? QUE METODOLOGIA
SEGUIR?

A escolha de uma metodologia de investigagdo pressupde a
necessidade de tomar decisdes relativamente a um conjunto de
procedimentos relacionados com a obtengdo e recolha dos dados, bem
como o seu tratamento posterior, aglutinando, assim, os “processos de
pensamento, de raciocinio € os proprios dados” (Neto, 1998: 259).
Necessita, por isso, de ser bem ponderada, assumindo um papel muito

importante no delinear do estudo empirico.

Se nas ciéncias ditas exactas a escolha da metodologia de
investigagdo a adoptar assume um papel preponderante, no caso das
ciéncias da educagdo esse papel resulta ainda mais decisivo, tendo em
conta a complexidade tipica e endémica do fenémeno educativo (Riba,
1992). Ndo sera de estranhar que, devido a multiplicidade de fenomenos
que perpassam pelo contexto escolar, as ciéncias da educagdo tenham
recorrido a outras ci€ncias, nomeadamente sociais € humanas, para

importar e adaptar diversas técnicas.

Como antes se frisou, a investigagdo em educagdo é um campo
marcado por controvérsias diversas, relacionadas com a escolha da
metodologia geral de suporte e dos métodos e das técnicas mais adequados
a pesquisa educacional. A esta problematica ndo sdo alheias questdes do
foro ontoldgico e epistemologico, bem espelhadas, segundo Neto (1998),
nalguma tensdo que tem existido entre as abordagens quadlitativas e

quantitativas, a qual ndo deve, todavia, ser encarada como insuperavel.
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A abordagem quantitativa parte, na sua esséncia, do pressuposto que
é legitimo aplicar nas ciéncias sociais 0s mesmos métodos de investigagdo
das ciéncias naturais®'. Os estudos realizados com base nesta metodologia
recorrem, em geral, a amostras representativas62 dos sujeitos a investigar, €
em que a realidade ¢ fragmentada com o intuito de facilitar a sua analise a
posteriori. Uma das caracteristicas mais marcantes deste tipo de estudo
prende-se com a utilizagdo de técnicas de aleatorizagdo, testes objectivos,
controlo experimental, tratamentos contrastantes € analise estatistica,

simples ou inferencial.

Como parte integrante desta metodologia, € no seu limite, encontra-
se a designada abordagem cientifica que, ainda hoje, estd bastante
enraizada na comunidade cientifica. A luz deste abordagem, a investigagdo
educacional teria de ser objectiva, empirica, normativa e, tanto quanto

possivel, neutra, ou seja, desprovida de valores.

Muitas vezes, em oposigdo a abordagem quantitativa, surge a
qualitativa (ou qualitativas, dada a sua pluralidade). As origens deste tipo
de investigagdo parecem estar na antropologia, surgindo como
caracteristicas mais vincadas, na opinido de Bisquerra (1989), a
preponderdncia do individual, a subjectividade, a interpretagdo ¢ a
compreensdo do fenomeno na sua globalidade e em profundidade. Bogdan

e Biklen (1994) consideram, no entanto, que a questdo da compreenséo da

610 objecto de estudo é externo ao individuo de modo a que se possa ser 0 mais objectivo possivel.
S2Egte termo utiliza-se se todos os elementos da populagdo tiverem a mesma probabilidade de fazerem
parte da amostra (Giglione ¢ Matalon, 1992).
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interpretagdo das interacgdes entre seres humanos deve apontar para uma

perspectiva de cariz dominantemente fenomenolo’gico“.

Muitos dos métodos e técnicas de que se socorre sao mais recentes,
comparativamente as utilizadas nos estudos de cariz quantitativo:
entrevistas, observagdo participante, estudos de caso, abordagens

etnograficas e metodologias de investigagdo/acgdo.

Pode, em sintese, afirmar-se que a investigagdo em educagédo
comporta, actualmente, o recurso a trés tipos de procedimentos
metodologicos: uns de tendéncia mais quantitativa, outros de indole mais
qualitativa e outros resultantes da complementaridade de ambos, surgindo
este COMO uma OpgA0 que parece reunir um nimero crescente de
simpatizantes (Neto, Anderson, Burns, Riba, Powers ¢ Novoa, citados em

Neto, 1998, por exemplo).

5.4 A NOSSA INVESTIGACAO

Da muda extensdo das coisa deve partir
um sinal, um apelo, uma piscadela de
olho: uma coisa sobressai por enire as
outras com a intengdo de significar

alguma coisa... que coisa?
Calvino (1985: 118)

5.4.1. Objectivos

Os primeiros anos de ensino sdo sempre muito férteis em

acontecimentos de indole pessoal e profissional. O professor iniciante, ao

63 Num sentido lato, a fenomenologia aparece COmo uma postura tedrica em que a investigacgdo ocorre in
loco € 0 comportamento aparece COmMo uma consequéncia dos fenémenos da experiéncia ao invés de ser
determinado pela realidade externa, objectiva ¢ fisicamente descrita (Cohen e Manion, 1990).
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desempenhar um papel diferente daquele a que estava habituado no
contexto escolar, pode, de acordo com as suas expectativas, sofrer o que a
literatura designa por choque com a realidade. Este periodo, tal como se

referiu no Capitulo 3, pode ser experienciado de modos diversos.

Devido ao interesse e motivagdo pessoal que sentimos pela fase
inicial da profissdo docente, em especial do 3° Ciclo do Ensino Basico e do
Ensino Secundario®, optamos por orientar o estudo no sentido de procurar

respostas essencialmente para as seguintes questoes:

- Qual a imagem que os estagidrios do Curso de Licenciatura em Ensino
de Fisica e Quimica da Universidade de Evora, concretamente no ano
lectivo de 2000/2001, tinham acerca da formagdo inicial anterior ao
estdgio pedagogico proporcionada pela institui¢do?
- De que forma os mesmos estagidrios perspectivaram e vivenciaram o ano
de estdagio?
- Qual o balango por eles efectuado sobre esse mesmo ano?

Com este trabalho pretendiamos, assim, conhecer as expectativas dos
professores estagiarios da referida licenciatura, para que as pudéssemos

comparar com as suas vivéncias, identificando, também, os aspectos mais

significativos desta fase inicial da sua vida profissional.

64 Correspondentes aos niveis de escolaridade com que temos ultimamente contactado.
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5.4.2 Dinimica da Investigacio Empirica

Para o desenvolvimento desta investigagdo, considerou-se um grupo
de vinte sujeitos e, dentro deste, um subgrupo constituido por trés
clementos. Com este subgrupo, pretende-se obter uma percepgdo mais fina
do quotidiano dos estagidrios em causa, alicercada numa recolha de
informagdo sobre os momentos por estes considerados como mais

significativos, ao longo do ano de estagio.

Com o objectivo de melhor elucidar o desenvolvimento da
investigago realizada, mais especificamente da sua vertente empirica,
julgou-se pertinente considerar uma sequéncia de etapas, mais ou menos
cronologicas, com a qual se pretende explicitar os grandes passos

efectuados:

1* Etapa — Ida aos Servigos Académicos com o intuito de fazer um

levantamento dos alunos pré-inscritos para o estagio (ver Quadro 5).

Quadro 5

Relagdo entre o Sexo dos Alunos Pré-inscritos para o Estagio Pedagogico da
Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica e o Nimero de Disciplinas em Atraso (a
Data Limite da Pré-inscri¢do — 31 de Maio de 2000)

SEXO
MASCULINO FEMININO TOTAL
DISCIPLINA!
ATRASADAS
0 2 6 8
1 4 6 10
2 3 8 11
+2 0 6 6
Total 9 26 35
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2* Etapa — Elaboragio de um guido de entrevista® a aplicar ao grupo de
sujeitos a investigar. Este guido foi submetido a um painel de juizes,
constituido por sete elementos (cinco doutorados™ e dois doutorandos), e

posteriormente modificado, de acordo com as sugestdes apresentadas;

3* Etapa — Aplicagdo da [° parte da entrevista ao grupo de sujeitos
escolhidos, ou seja, a alunos do 4° ano da Licenciatura em Ensino de Fisica

e Quimica prestes a ingressar no estagio pedagoégico (Julho de 2000);

4* Etapa — Recolha de informagdo sobre os momentos considerados como

mais signiﬁcativos67 (Setembro de 2000 a Junho de 2001);

5* Etapa — Aplicagdo da 2° parte da entrevista® ao grupo de sujeitos
escolhidos®® (Junho de 2001);

6* Etapa — Analise das entrevistas, através de um processo de analise de

conteudo e posterior interpretagdo;

7* Etapa — Conclusdo

5.4.3. Caracterizacio dos Sujeitos a Investigar

O principal motivo que nos orientou para a escolha do grupo de
sujeitos para a investigagao prende-se com o facto de a nossa formagao

inicial ter sido realizada na Universidade de Evora, mais concretamente na

65 Este guidio de entrevista é constituido por duas partes que foram aplicadas em momentos distintos da
vida académica do grupo de sujeitos.

& Dois em Didéctica da Fisica, um em Did4ctica da Matematica e os restantes em Psicologia.

57 S6 para os trés elementos do subgrupo.

 Este gmposofreumnabaimpelofactodeumdosseuselemeﬁossemdispombiﬁmrpamarwlimqﬁo
da segunda parte da entrevista, alegando motivos de indole pessoal.

6 Nesta fase da entrevista, os elementos do subgrupo responderam a uma questio extra de modo a
opinarem sobre a actual importincia dos momentos por si considerados como os mais significativos do
ano de estagio.
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Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica. A oportunidade de conhecer o
contexto onde os elementos desse grupo realizavam a sua formagdo inicial
revelou-se um aspecto determinante para a decisdo por nos tomada de
centrar o estudo apenas em alunos da referida Licenciatura, os quais
ingressaram no Estagio Pedagégico no ano lectivo de 2000/2001,

correspondendo, em concreto, a 30 professores estagiarios.

Apesar de o estudo apenas dizer respeito a um curso desta
instituicdo, parece-nos pertinente, por razoes de contextualizagéo,
introduzir alguns aspectos relacionados com o historial desta Universidade
(ver Anexo 1), enfatizando os que se relacionam com a licenciatura em
causa, com o objectivo de melhor caracterizar o contexto em que o estudo
foi realizado, na expectativa de que 0 mesmo possa Vir a influenciar as

opinides, vivéncias ¢ sentimentos dos investigados.

5.4.3.1 A Universidade de Evora

Ao longo do tempo, € como resposta as solicitagdes da sociedade,
foram criadas novas licenciaturas e reformulada as antigas. No ano lectivo
de 2000/2001, a Universidade de Evora oferecia 33 licenciaturas”™ (Anexo
2).

Mas a oferta da Universidade de Evora ndo se esgota nos cursos de
Licenciatura. No intuito de abranger um leque cada vez maior de publicos
que, por motivos pessoais e/ou profissionais, pretendem alargar a sua
formagdo, a Universidade de Evora proporciona varios Cursos de

Complemento de Formago, Pés-Graduagdes e Mestrados (4nexo 3).

7 Existe a possibilidade de abrirem mais 3, como se referencia no Anexo 4.
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No que diz respeito a cursos de formagdo de professores, existiam, a
data, 11 licenciaturas (ver Anexo 2) que preparam 0S alunos para serem
futuros profissionais do ensino, de que se salienta, por motivos 6bvios, a
Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica, uma das primeiras

licenciaturas em ensino a serem criadas nesta Universidade.

5.4.3.2 Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

Trata-se de um curso criado pelo Decreto-Lei n.° 38/78, de 25 de
Outubro, no entdo Instituto Universitario de Evora. Embora tenha
comegado a funcionar no ano lectivo de 1978/1979, a sua estrutura
curricular so6 foi aprovada em 1986 ¢ os respectivos planos de estudos
fixados por Despacho Reitoral.

Esta licenciatura destina-se essencialmente 4 formagdo de
professores qualificados para o ensino da Fisica ¢ da Quimica do 3° Ciclo
do Ensino Basico e do Ensino Secundario’>. A organizagdo curricular do
curso estabelece-se, como antes se referiu, segundo um modelo de
formagdo integrado, contemplando disciplinas cientificas da especialidade
e disciplinas de 4mbito pedagégico e didactico. A Licenciatura em Ensino
de Fisica ¢ Quimica compreende um tronco comum, O qual visa dar
resposta as necessidades de formagdo de Ambito geral, desdobrando-se,
depois, em dois ramos distintos: o ramo de Fisica ¢ o ramo de Quimica.

Este desdobramento em ramos é um aspecto que vale a pena desde ja

7! Através da Portaria n.° 752/86, de 17 de Dezembro.

72 Eta licenciatura possibilita ainda outras saidas profissionais tais como o ingresso nos Servigos Centrais
ou Regionais do Ministério da Educacio, a carreira de investigagdo e a possibilidade de leccionar no
Ensino Superior.

120



Parte II — Estudo Empirico
Capitulo 5 - A Investigacio Empirica

salientar, tanto mais que, cComo se vera, vai ser alvo de recorrentes criticas
dos estagiarios investigados e, inclusivamente, de viva recomendagdo de
alteragdo por parte da Comissdo de Avaliagdo Externa do Curso.

A duragio total da referida licenciatura € de 5 anos, comportando, no
ultimo ano, o Estagio Pedagégico, o qual assume um caracter
profissionalizante, sendo realizado num estabelecimento de ensino publico
e contemplando, na medida do possivel, o 3° Ciclo do Ensino Basico € 0

Ensino Secundario.

O Estagio Pedagogico é regulamentado pela Portaria 431/79, de 16
de Outubro, assumindo a redac¢do que lhe foi conferida pela Portaria
791/80, de 6 de Outubro e as alteragdes introduzidas pela Portaria 494/84,
de 23 de Julho. Tal como antes foi frisado, o Estagio Pedagogico insere-se
no modelo integrado de formagio de professores, pressupondo a sua
organizagdo e realizagdo uma participagdo significativa da parte do
Ministério da Educagdo, através da Direcgdo Regional de Educagdo do
Alentejo (DREA). Campos (1995: 15) chama a atengdo para o facto de,
neste caso especifico, predominar a légica da situagdo de inicio da

actividade profissional, onde salienta os seguintes aspectos:

e a responsabilizagdo pela docéncia com supervisdo ¢ apelidada de estdgio e é 0
Ministério da Educagdo que escolhe o professor que a acompanha;

e este professor recebe um complemento de vencimento pelo Ministério da
Educagdo e beneficia de uma redugdo do seu servigo lectivo normal atribuido
pelo Ministério;

e ao estudante em formagdo sdo atribuidas turmas proprias para exercer
docéncia durante o estdgio;

e 0 Ministério efectua um contracto provisorio de trabalho com o estudante em
formagdo e atribui-lhe o vencimento correspondente, de acordo com o estatuido
no Decreto Regulamentar n.° 14/93, de 5 de Maio;

a avaliagdo do estagio é da responsabilidade partilhada do professor da
instituicdo de formagdo e do professor da escola onde se realiza o estagio.
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O desenvolvimento de uma formagdo desta indole ndo deixa de
acarretar alguns problemas, a que ndo é possivel ficar indiferente. E do
dominio publico que existem, com efeito, dificuldades, as quais se agravam
de ano para ano, € se encontram relacionadas com o, tendencialmente
crescente, namero de alunos a frequentar o Estagio Pedagogico. Este factor,
se encarado isoladamente, poderia ndo acarretar preocupagdes muito
gravosas, se, todavia, lhe adicionarmos a cada vez mais limitada
capacidade das escolas em absorver os estagiarios e, também, o facto de o
sistema ndo ser, posteriormente, capaz de dar uma resposta cabal quanto ao
escoamento dos novos professores, estamos perante um problema que urge
resolver. Campos (1995) coloca o “dedo na ferida”, quando refere que o
ritmo de formagdo de professores é superior aquele dos que podem ser
absorvidos, tendo em conta a presente conjuntura politica, social e
econdmica. Apesar de, de ano para ano, os sinais se terem vindo a agravar,
as instituigdes de formagdo parecem revelar uma certa relutdncia em pensar
seriamente no problema, adoptando uma postura do tipo “avestruz”, em
que escondem a cabega no chdo ¢ esperam que 0 problema desaparega...
mas, infelizmente, ele continua presente € a tomar proporgoes

preoc upantes.

5.4.3.3 Comissio de curso

A ligagiio entre a instituigdo € os alunos de cada curso é realizada por
Comissdo de Curso especificas, funcionando como 6rgéos de extensdo do
Conselho Cientifico da Universidade. Este orgdo tem, assim, como
principal fungdo fazer o acompanhamento do curso e apresentar, em caso

de necessidade, “propostas de alteragdo dos planos curriculares que serdo
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apreciadas e aprovadas pelos orgdos de coordenagdo cientifico-
-pedagogico” (Relatorio Final da CAECF” - Ramo Educacional, p.12), ou
seja, o Conselho Cientifico e o Conselho Pedagogico.

A Comissio de Curso da Licenciatura em Ensino de Fisica e
Quimica é formada por trés docentes das trés principais areas cientificas
envolvidas na licenciatura (Fisica, Quimica e Pedagogia e Educago) e que

elegem, de entre os seus elementos doutorados, o Director de Curso.

5.4.3.4 Objectivos da Licenciatura em Ensino de Fisica e
Quimica

De acordo com o referenciado no Relatério Final da CAECF — Ramo

Educacional (p.13), os objectivos do curso em questio sdo:

e Dotar o futuro professor de uma formagdo cientifica adequada nos
aspectos basicos da Fisica e da Quimica que, aliados aos imprescindiveis
conhecimentos especificos, potencie o desenvolvimento de procedimentos
metodologicamente adequados a abordagem de problemas de cardcter
multidisciplinar, dentro do campo da ciéncia e da tecnologia;

o Desenvolver no futuro professor de Fisica e Quimica curiosidade e
interesse pelas novas aquisigdes da ciéncia e da tecnologia de modo a
poder responder ndo so as solicitagbes da sua Sfutura docéncia mas,
sobretudo, as suas responsabilidades como catalisador de possiveis
vocagdes dos seus alunos no campo das ciéncias fisico-quimicas, quer no
aspecto cientifico estrito quer no dmbito educacional e social;

e Construir conhecimentos e adquirir saber pedagégico capaz de contribuir
para a formagdo de um profissional docente reflexivo, apto a responder de
forma critica, criativa e consciencializada aos multiplos desafios que a
acgdo educativa impde;

e Desenvolver competéncias, habilidades e aptiddes pedagogico-diddcticas
susceptiveis de apetrechar o professor em formagdo com meios e
ferramentas tuteis e proficuas para a formagdo docente futura.

73 Para uma maior comodidade de leitura, assume-se que a sigla CAECF designa a Comissdo de
Avaliagiio Externa dos Cursos de Fisica - Ramo Educacional.
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5.4.3.5 Curriculo da Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

O seu curriculo, como o das restantes licenciaturas em ensino da
Universidade de Evora, enquadra-se, tal como se mencionou, num modelo
de formagdo integrado, em que coexistem, desde o inicio, as disciplinas das
componentes Cientificas da Especialidade e de Ciéncias da Educagdo.
Desde 0 ano em que foi criada até ao presente, a Licenciatura em Ensino de
Fisica e Quimica sofreu duas reestruturagdes no seu plano curricular: em
1987™ ¢ em 1993".

O actual elenco disciplinar76 (acompanhado da distribuigio
semestral, carga horaria e unidades de crédito) e as disciplinas optativas de
ambos os ramos encontram-se referenciados, respectivamente, nos Anexos
4e).

5.4.4 Selec¢iio dos Sujeitos

Dos 30 professores estagiarios a que se fez referéncia em 5.4.3, vinte
deles (treze do sexo feminino e sete do sexo masculino) vieram a constituir

o grupo alvo do estudo (ver Quadro 6).

™ Introduzida pela Portaria 643/87, de 22 de Julho, e cuja justificaclio se baseia no equilibrio ¢
uniformizagdo das estruturas curriculares dos cursos da Universidade (Relat6rio Final da Comissdo de
Avaliaciio Externa dos Cursos de Fisica ~ Ramo Educacionat, p.14)

75 Realizada pelo Despacho Reitoral n.° 4/VR/93, de 7 de Setembro, no qual séo modificadas as estruturas
curriculares das licenciaturas em ensino da Universidade de Evora. No caso particular da Licenciatura em
Ensino de Fisica ¢ Quimica ¢, precisamane,nestamformaqwsngeoaparecinmtodedoismmos
(Ramo de Fisica ¢ Ramo de Quimica) tendo por base “principios orientadores sobre formacdo de
professores aprovados em Consetho Cientifico, que constam do documento tebrico “Principios
OriemadormsobreFormaﬁoderfessomeEdmdomemgeraledostfessoresdoEnsino
Secundirio em Particular”, datado de 1992 (Relatério Final da Comissio de Avaliacio Externa dos
Cursos de Fisica ~ Ramo Educacional, p. 15).

76 As normas subjacentes a esta reestruturacdo podem ser consultadas no Relatorio Final da Comissdo de
Avaliagdo Externa dos Cursos de Fisica — Ramo Educacional, p.15-19).
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Quadro 6

Caracterizagio dos Professores Estagidrios Envolvidos no Estudo

29 F Q Sim
22 F Q Nao
23 F Q Niao
22 M F Sim
22 M F Nido
26 F Q Sim
23 F Q Ndo
29 M F Sim
21 F Q Nio
22 F Q Nio
23 F Q Nao
22 M Q Nao
33 M F/Q Sim
22 F F Nio
34 M F/Q Sim
27 F F/Q Sim
21 F F Nio
26 M Q Nao
23 F F Nio
23 F Q Nido

A tendéncia neste grupo vai claramente ao encontro do que vem

sendo habito nesta licenciatura, isto é, a maioria dos esiagidrios € oriunda

do ramo de Quimica e a sua crescente feminizagdo (a par com o que

acontece na profissdo docente).

A opgdo por apenas vinte dos elementos para integrarem o estudo

resulta do facto de alguns dos elementos previamente contactados ainda

ndo terem a sua situagdo académica regularizada acerca do ingresso no
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estagio pedagégico, ndo sabendo, na altura em que se iniciou a recolha

sistematica de dados, se poderiam ou ndo frequentar o estagio’ .

Os vinte professores estagiarios seleccionados tinham, em 2000,
idades compreendidas entre os vinte € um e os trinta ¢ quatro anos, sendo a
média de idades sensivelmente igual a 25 anos, ou seja, um pouco superior
ao que seria de esperar se, ao invés do que acontece neste curso, os alunos

ndo tivessem possivelmente passado por reprovagdes.

Outro aspecto a salientar é a experiéncia docente de alguns dos
elementos envolvidos no estudo, fruto, provavelmente, de um percurso

académico acidentado ou de opgdes pessoais conscientes.

5.4.5 Opgido Metodologica de Fundo

Como antes se salientou, num passado n3o muito longinquo, a
investiga¢do em educagdo encontrava-se inquestionavelmente balizada por
metodologias de tendéncia quantitativa, tipicas das Ciéncias da Natureza.
Estas metodologias, de algum modo herdadas do positivismo,
privilegiavam a quantificagdo, a fidelidade e a fiabilidade, visando muitas

vezes a generalizagdo.

Nos ultimos tempos tem-se, ao contrario, assistido ao emergir de
metodologias de tendéncia mais qualitativa, ou seja, mais interpretativas e
fenomenologicas, assentes na procura de uma explicagdo € compreensdo da

realidade social “tal como ela é verdadeiramente vivida e percebida pelos

7 Como condigio necessdria para a frequéncia do estdgio pedagégico, o aluno nfio pode, no final do
quarto ano curricular, ter mais do que duas disciplinas em atraso.
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sujeitos ou tal como ela se desenrola nas instituigSes estudadas™ (Poisson,
citado em Silva, 1990: 67).

Tendo em conta consideragdes anteriores, pareceu-nos que a
metodologia mais adequada ao nosso estudo seria, precisamente, uma
metodologia de orientagdo mais qualitativa, complementada, quando nos

parecesse pertinente, com contributos quantitativos.

Como trabalho exploratorio que pretende ser, optou-se por uma
modalidade de pesquisa bastante inspirada no estudo de caso,
nomeadamente no que diz respeito & tentativa de compreender, em
profundidade, a realidade em estudo. Young (citado em Gil, 1991: 59)

entende-o0 como

um conjunto de dados que descrevem uma fase ou a totalidade do processo
social de uma unidade, em vdrias relagdes internas e nas suas fixagoes
culturais, quer seja essa unidade uma pessoa, uma familia, um profissional,
uma institui¢do social, uma comunidade ou uma nagéo.

No entender de Gil (1991), a maior utilidade do estudo de caso ¢
verificada nas pesquisas exploratorias, devido, nomeadamente, as seguintes
razoes:

e pela flexibilidade evidenciada, é adequado nas fases iniciais da

pesquisa de temas complexos, para a construgdo de hipoteses ou

reformulagdo de problemas;

e permite encarar a realidade em estudo como um todo; a
multiplicidade e complexidade dos aspectos que compdem essa
realidade sdo facilmente integraveis neste método de pesquisa. Esta

foi, como demos ja a entender uma das facetas por nos enfatizadas
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do complexo de caracteristicas que configuram os estudos de caso

propriamente ditos;

o os procedimentos de recotha de dados sdo simples, quando
comparados com os adoptados por outras modalidades de
investigagio. Consequentemente, as informagdes extraidas destas
pesquisas caracterizam-se por utilizarem uma linguagem mais

acessivel, comparativamente a outros procedimentos metodoldgicos.

Acrescentam-se, ainda, algumas vantagens avangadas por Cohen e

Manion (1990), e que igualmente nos parecem pertinentes:

o estes estudos constituem “un paso para la accion”. Os seus
resultados podem ser analisados e desencadearem-se mecanismos
que promovam o autodesenvolvimento do individuo, a reestruturagao

das institui¢es ou o desenvolvimento das politicas educativas;

e considerados como produtos, sdo passiveis de constituir arquivo de
material descritivo, uma fonte rica de dados que poderdo sempre ser

consultados e, caso se considere necessario, re-interpretados.

5.4.6 Recolha dos Dados

Face a4 opg¢do por uma abordagem essencialmente qualitativa ¢ a
escolha do estudo de caso como método orientador de investigagdo,
pareceu-nos pertinente a escolha da entrevista semi-estruturada como
técnica de recolha de dados adequada 2 investigagio pretendida, isto tanto
no caso do grande grupo de sujeitos inquiridos (20 elementos) como no que
tem a ver com o respectivo subgrupo (3 elementos), cujo papel no estudo ja

antes foi explicado.
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Esta técnica pode constituir um instrumento precioso para a recolha
de informagdo, pois possibilita um contacto mais directo ¢ um clima mais
favoravel entre os intervenientes, indispensavel, neste caso, dado o nosso
interesse em promover a partilha de expectativas, de vivéncias, de
sentimentos gerados e opinides sobre a formagdo inicial, em geral, € o

estagio pedagogico, em particular.

A par da entrevista semi-estruturada aplicada a todos os
participantes no estudo, foi ainda considerado o registo de episédio como
instrumento de recolha de informagdo dos dados provenientes do subgrupo.
Este instrumento baseou-se na Técnica dos Incidentes Criticos no Ensino
(Estrela e Estrela, 1994) e, quando adaptado as caracteristicas da nossa

investigago, apresenta os pressupostos seguintes:

- 0 episédio critico 6 um momento particularmente significativo do estagio,
em relagdo ao qual o professor estagiério elabora um descritivo da situagdo

e reflecte sobre ela;

- 0 episédio critico pode ocorrer em qualquer contexto relacionado com o

estagio pedagdgico;

- a cada episddio critico foi associada uma ficha de registo individual,
designada por Registo de Episédio (Anexo 6), elaborada com base na
adaptagdo da ficha de Jensen por Albano e Teresa Estrela (1994: 30);

- em cada episodio critico foi efectuada uma descrigdo pelo estagiario.
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5.4.6.1 Preparacio das entrevistas

Partindo dos objectivos anteriormente definidos, construiu-se um
guido intencionalmente dotado de alguma plasticidade, de modo a permitir
o aprofundamento das questdes abordadas na entrevista € a introdugdo de
novas questdes, de forma a “esclarecer conceitos e situagbes” (Estrela,
1994: 354) capazes de possibilitar a recolha da informagdo adequada, sem,

no essencial, nos termos que desviar dos objectivos previamente definidos.

Tal guido foi organizado tendo em atengdo as sugestdes de Estrela
(1994) e Ghiglione ¢ Matalon (1992) e encontra-se em anexo (Anexo 7).
Foi, em concreto, construido de forma a poder funcionar como fio condutor
e ndo como um elemento condicionador da liberdade dos entrevistados.
Segundo Estrela (1994: 342), essa liberdade ndo tem de ser “incompativel
com a necessidade de precisar quadros de referéncia do entrevistado,
levando-o a esclarecer conceitos e situagdes”. De modo a permitir uma
organizagdo logica do discurso dos sujeitos entrevistados, o guido foi

dividido em duas partes, como anteriormente se refere, e nove blocos:

1° parte do guido da entrevista

Bloco i — Legitimacdo e motivagio para a entrevista. Este bloco visava
informar o entrevistado sobre o tema do trabalho de investigagdo a
desenvolver, esclarecé-lo acerca da finalidade da entrevista a realizar,
apelar para a sua colaboragfo, assim como garantir a confidencialidade das

informagdes partilhadas.

Bloco ii — Caracterizacio geral do docente. Através deste bloco,

procurava-se saber a idade, sexo e a experiéncia docente do entrevistado,
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entrevistado, assim como a existéncia de alguma experiéncia docente

anterior ao estagio pedagaogico.

Bloco iii — Identidade docente. Aqui, foram levantadas algumas questdes
relacionadas com a escolha da profissio docente, no sentido de fazer o
levantamento de alguma informagdo pertinente que pudesse justificar

certos aspectos inerentes a outros blocos.

Bloco iv — Formacdo inicial (I). Neste bloco era pedido que os
entrevistados expressassem a sua opinidio acerca da formagdo inicial
recebida durante os quatro primeiros anos curriculares do curso € em que

medida esta podera contribuir para o exercicio da profissdo docente.

Bloco v — Estigio pedagégico: expectativas. Atraves deste bloco,
procuramos indagar quais as expectativas do entrevistado acerca do estagio
pedagogico, assim como alguns dos sentimentos que andam associados a

esta fase.
2°parte do guido da entrevista

Bloco vi — Formacdo inicial (II). Tinha por objectivo solicitar aos
entrevistados que expressassem a sua opinido acerca da utilidade dos
quatro primeiros anos curriculares do curso para o exercicio da profissdo

docente.

Bloco vii — Estagio pedagégico: vivéncias. Com este bloco, pretendia-se
investigar quais as vivéncias € sentimentos gerados ao longo do ano de
estagio relativamente a diversos aspectos relacionados com o contexto
escolar. Outra situagdo importante relaciona-se com o levantamento dos

aspectos mais marcantes (favoraveis e desfavoraveis) deste ano.
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Bloco viii — Estigio pedagdgico: confronto com as expectativas. Com
ele, pretendia-se que fosse efectuado um confronto entre as expectativas €

as vivéncias proporcionadas pelo ano de estagio.

Bloco ix — Estigio pedagégico: momentos mais significativos. Este bloco
da entrevista destinava-se apenas aos elementos constituintes do subgrupo.
Os objectivos subjacentes prendem-se com a importincia actual dos
momentos significativos recolhidos ao longo do ano de estagio, assim
como com o grau de importincia atribuido a estes no final do processo de

formagdo inicial.

5.4.6.2 Realizacio das entrevistas

Os professores estagiarios envolvidos no estudo foram contactados
pessoalmente, antes da realizagdo das entrevistas, com o intuito de lhes ser
explicado o tema do trabalho e o objectivo do mesmo. Na sequéncia, € de
acordo com a disponibilidade dos intervenientes, foi tragado um calendario

para a consecugdo das entrevistas.

A primeira parte das entrevistas realizou-se em Julho de 2000,
enquanto a segunda parte, tal como se referiu, decorreu em Junho de 2001.
A hora e o local para a consecugdo das entrevistas foram previamente
acordados entre os participantes. Cada entrevista, na totalidade, durou entre
40 a 50 minutos e foi alvo de um registo magnético’>, visando uma

posterior transcrigo.

78 Com a autorizagdo expressa dos participantes.

132



Parte I1 - Estudo Empirico
Capitulo 5 — A Investigacio Empirica

Nio podemos deixar de enaltecer a disponibilidade ¢ o empenho
colocado por todos os elementos entrevistados, circunstincia que facilitou

em muito o trabalho desenvolvido.

5.4.6.3 Elaboracio dos protocolos das entrevistas

Apbs o terminus das entrevistas, procedeu-se a sua transcrigdo para
suporte escrito, a qual originou vinte protocolos (a titulo de exemplo,
remetemos um exemplar para o Anexo 8). Os dados de indole pessoal
foram transcritos de modo codificado (Anexo 9), visando respeitar o
anonimato com que nos haviamos comprometido. A cada um dos
elementos alvo da entrevista foi, assim, atribuido um cédigo sob a forma de
um numero, mantido ao longo de todo o trabalho - entrevistado I,

entrevistado 2, entrevistado 3... € entrevistado 20, em concreto.

5.4.7 Analise dos Dados

Perante os protocolos obtidos, impunha-se um trabalho delicado e
paciente e, de certo modo, ciclico e complexo, baseado na construgdo e
reconstrugdo constante dos sentidos e significados, visando a aproximagédo
ao real, obviamente condicionada por factores multiplos, alguns deles
associados as proprias subjectividades e dependéncias contextuais que
caracterizam estes estudos € que, afinal, constituem marcas incontornaveis

da epistemologia contemporanea.

A andlise de conteudo pareceu-nos, de acordo com a bibliografia

consultada, ser a técnica de analise de dados mais adequada a tentativa de
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dar sentido adequado a nossa fonte” de informagdo: a palavra dos
entrevistados. Esta técnica permite chegar a um sistema de categorizagéo,
tanto quanto possivel rigoroso e fiel aos significados e sentidos das

palavras proferidas.

As categorias € subcategorias geradas obedeceram a critérios de
coeréncia, homogeneidade, exaustividade e exclusividade reciproca,
conforme o estipulado por Estrela (1994). Estes critérios foram cruciais
para a elaboragdo de uma grelha de andlise de conteiido, em que o discurso
dos professores estagiarios inquiridos pudesse ser enquadrado de modo a

explicitar o verdadeiro sentido das suas palavras.

No que respeita ao tratamento do corpus das entrevistas, e para se
tentar chegar a significados convincentes e consistentes, foi necessario
partir e reconstruir os enunciados discursivos dos professores estagiarios.
Esta tarefa meticulosa foi realizada ao longo de quatro etapas que

sumariamente descrevemos:

1* etapa — leitura dos protocolos das entrevistas para se retirarem todos os
segmentos eventualmente desviantes dos objectivos propostos no guido e
do corpus que constituiu o quadro conceptual da fundamentagdo tedrica.
Posteriormente, as questdes formuladas foram retiradas do documento de

modo a que apenas constasse o discurso dos entrevistados.

2* etapa — leitura dos textos obtidos na etapa anterior € organizagdo dos

segmentos discursivos em unidades de registo™. A posterior analise destes

Considerada por Morin (citado em Alves, 1997) como a fonte simultancamente mais rica ¢ mais
duvidosa de todas.

% (Jma unidade de registo ¢ um excerto da entrevista que possui um determinado significado para o
entrevistador. As unidades de registo foram codificadas com uma sequéncia de mimeros por exemplo,
1.2.3. O seu significado, neste caso concreto, ¢ o seguinte: ferceira unidade de registo da segunda questio
a cargo do entrevistado um.
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documentos orientou-nos na elaboragio de varios nicleos seménticos que
designamos por temas. As unidades de registo foram distribuidas pelos
temas propostos. Estes, por seu lado, foram os responséveis pelo

aparecimento das categorias globais de analise e respectivas subcategorias.

3* etapa — distribuigdo provisoria das unidades de registo pelos temas e

respectivas categorias € subcategorias.

4* etapa — validagdio, através de um painel de juizes, da distribui¢do das
unidades de registo pelas categorias, subcategorias ¢ indicadores (4nexo
10).

Como produto final destas etapas, obtivemos a distribuicdo das
categorias pelos diversos temas conforme se representa no Quadro 7, o
qual, apesar de extenso, nos parece pertinente € ilustrativo incluir no texto

principal desta dissertagdo.

Quadro 7

Temas, Categorias e Subcategorias Resultantes da Andlise de Conteudo Incidente
Sobre as Entrevistas (Inicial e Final) Realizadas aos Professores Estagidrios da
Ticenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

Entrevista Inicial

TEMA A - IDENTIDADE DOCENTE

s st CATEGORIA Al ~ Razbes pars a escolha da pro p docente i
SUBCATEGORIAS
Al1 - Pessoais
A12 - Profissionais

A13 - Académicas

A21 — Qualidades pessoais
A22 — Qualidades profissionais
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SUBCATEGORIAS

A31 - Supostamente definitiva
A32 - Condicionada

TEMA B - FORMACAO INICIAL

SUBCATEGORIAS

B11 — Argumentos a favor da discordincia com a existéncia de ramos
mz Argumentos a favor da concordincm com a existéncia de ramos

SUBCATEGORIAS

B21 - Qualidade da formagio, em geral
B22 — Disciplinas e programas

- CATEGORIA B3 — Componente educacional
SUBCATEGORIAS

B31 - Argumentos tendencialmente favordveis
B32 - Argumentos tendencialmente desfavoriveis
B33 - Sugestdes

~ ¢ CATRGORIA B4 - Componentes clentificas da especialidade
SUBCATEGORIAS

B41 - Argumentos tendencialmente favordveis
B42 — Argumentos tendencialmente desfavordveis

B43 - Sg&estﬂes
‘ It ' CATEGORIA B5 ~ Transicio aluno-docente
SUBCATEGORIAS
BSl Modo como é efectuada
Expectatlvas pcssoa.ls
vl . . CATEGORIA B6 —- Preparacio para o desesapenho da profissio docente
SUBCATEGORIAS

B61 — Aspectos que oferecem mais seguranga
B62 — Aspectos que oferecem menos seguranga

TEMA C - ESTAGIO PEDAGOGICO: EXPECTATIVAS

CATEGORIA C1- Sentimentos sobre o ingressomoestégio -~ -~ - - . -
SUBCATEGORIAS

C11 - Tendencialmente favoraveis

C12 Tendenciaimente desfavordveis

CATEGORIA C2 - a3 sobre 0 ano e &
SUBCATEGORIAS

C21 - A nivel global

€22 - A nivel dos orientadores (em geral)

C23 — A nivel do orientador da escola

€24 — A nivel dos orientadores da Universidade de Evora
€25 — Anivel do espago aula

C26 - A nivel dos colegas de proﬁssio

C27 — A nfvel donucleo de estig

SUBCATEGORIAS
C31 - Tipo de preparagiio efectuada
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Entrevista Final (em jeito de Balango)

TEMA D - ESTAGIO PEDAGOGICO: VIVENCIAS

SUBCATEGORIAS
D11 - Argumentos tendencialmente favordveis
D12 — Argumentos tendencialmente desfavoréveis
D13 — Sugestdes
_ CATEGORIA D2 - Preparagio para o desempenho da profissho docente — componentes clentificas da especialidade |
SUBCATEGORIAS

D21 — Argumentos tendencialmente favordveis
D22 - Argumentos tendencialmente desfavordveis
D23 — Sugestdes

CATEGORIA D3- Sentimentos exrerlenchdou :
SUBCATEGORIAS

D31 — Tendencialmente favoréveis
D32 - Tendencialmente desfavordveis
CATEGORIA D4 - Vivéncias sobre o ano de estiglo
SUBCATEGORIAS

D41 - A nivel global
D42 — A nivel dos orientadores (em geral)
D43 — A nivel do orientador da escola
D44 — A nivel dos orientadores da Universidade de Evora
D45 - A nivel do espago aula
D46 - A nivel dos colegas de profissio
D47 — A nivel do niicleo de ostiﬁio
: — __CATEGORIA D5 — Momemtos mais significativos do ano de estigio
SUBCATEGORIAS

D51 — Tendencialmente favordveis
D52 — Tendencialmente desfavordveis

TEMA E - ESTAGIO PEDAGOGICO: CONFRONTO COM AS
EXPECTATIVAS

CATEGORIA E1- Confronto com as expectativas
SUBCATEGORIAS

E11 - Aspectos que ficaram aquém das expectativas
E12 - Aspectos que corresponderam as expectativas
E13 — Aspectos que superaram as expectativas
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O desenvolvimento deste capitulo apresenta uma sequéncia logica
consonante com a ordem pela qual nos temos guiado na descrigdo do
estudo empirico. Deste modo, comegamos com os dados relativos ao Tema
A e terminamos com os do Tema E; dentro destes, analisam-se as categorias
e as subcategorias respectivas de modo a permitir um melhor
acompanhamento e entendimento dos resultados da investigagdo. No final
de cada categoria sera elaborada uma sintese com a finalidade de serem
destacados os aspectos que nos pareceram mais relevantes para a

investigacao.

Antes de entrar na apresentagdo e interpretagdo dos resultados
propriamente ditos, sera itil esbogar uma explicagdo sumaria sobre os
quadros a apresentar cuja tipologia foi inspirada em Nico (1995) (Quadro

8):

Quadro 8
Quadro Tipo e Respectiva Legenda

Subcategoria Conteideo des Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.

- Codigo - . Indicador 1
Nome da subcategoria . Indicador 2 ...

TOTAIS SUBCATEGORIA

Legenda:
U.R. — Corresponde a uma ou a mais palavras as quais se atribui um determinado significado

U.E. — Esti associada ao numero de sujeitos responsaveis pelas U.R. correspondentes € pode ser
traduzida do seguinte modo:

1 U.E. = 1 sujeito, 2 U.E. = 2 sujeitos...
Freq. Abs. U.R. — Frequéncia absoluta das unidades de registo de uma determinada subcategoria
Freq. Abs. U.E. — Frequéncia absoluta das unidades de enumeragdo de uma determinada subcategoria

U.R./U.E. — Quociente entre a totalidade das unidades de registo ¢ as unidades de enumeragio da
subcategoria, 0 qual nos d4 uma indicagdo da importincia relativa do indicador para os
respectivos sujeitos.
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6.1 IDENTIDADE DOCENTE

6.1.1 Razdes para a Escolha da Profissdo Docente

Através da andlise dos dados provenientes das entrevistas, foi
possivel identificar trés razdes fundamentais (pessoais, profissionais ¢

académicas), indicadoras da escolha da profissdo docente.

6.1.1.1 Pessoais

Quadro 9
Razoes Pessoais para a Escolha da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | UR.

. Influéncia familiar
. Aspectos econdmicos

Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | U.E.

. Influéncia de antigos professores 6 4 1.5

. Gosto pela(s) componente(s) cientifica(s) da 7 5 1.4

-All- especialidade
Pessoais . Desafio pessoal 6 3 2
2 1 2
1 1

TOTAIS A11 |22 12 1.8

No que se refere a esta subcategoria, a razdo pessoal mais apontada
pelos entrevistados para a escolha da profissdo docente foi o gosto pela
Fisica e/ou pela Quimica, o qual poderd estar associado a influéncia

exercida, no passado, por antigos professores de Fisica e/ou Quimica:

(...) hd sempre aqueles professores idolos e os meus professores de Fisica e
Quimica eram os meus professores idolos. Se calhar isso influenciou-me

um bocado. (2.1.6)

A escolha da profissdo pode também ser encarada como um desafio
pessoal para “tentar ensinar alguma coisa (...), [para] tentar que se consiga

captar o brilho nos olhos de alguém (...)” (5.1.4)
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Outros, porém, encaram o desafio numa perspectiva consciente de
que vdo encontrar resisténcias da parte dos alunos. Esta postura encontra-se

bem marcada nas palavras de um dos entrevistados:

Eu acho que vai ser interessante, e até um desafio, trabalhar com
jovenzinhos que nos estdo sempre ali a "minar”, a espera de uma falhazinha
para nos cairmos na frente deles. Eu acho que isso é um bocadinho um
desafio mesmo. (19.1.6)

A influéncia familiar assume-se, tal como noutras profissdes, como
uma razdo na escolha da profissio docente. Este aspecto parece ser

assumido por parte de um dos entrevistados:

(..) também pela opinido da minha familia, que achava que eu tinha jeito
para ensinar e por isso estou um bocadinho por aqui.(17.1.3)

6.1.1.2 Profissionais

As razdes de indole profissional foram também levadas em conta na

escolha da profissido docente.

Quadro 10
Razées Profissionais para a Escolha da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | UR.

Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /

UR. | UE. | UE. i

. Gosto pela funcio docente 44 16 2.75

. Mais tempo livre 1 1 1

-A12- . Oportunidade de aprender com os alunos 1 1 1
Profissionais . Facilidade de emprego 12 9 13
. Experiéncia prévia 6 5 1.2

. Ser uma profissio facil 2 1 2
TOTAISA12 | 66 19 3.5

O gosto pela fungdo docente foi o motivo mais focado com 44 UR..

Este indicador sai refor¢ado pelo facto de nele se concentrarem as opinides
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de 84.2% dos entrevistados (ver Anexo 10). A fungdo docente continua a

atrair jovens pelos mais variados motivos:

Bem... eu acho que sempre, desde nova, tive um fascinio por ensinar.
Sempre pensei ir para professora (...) (9.1.1)

(..) acho que é gratificante ver os alunos a crescerem e saber que nos
fazemos parte de cada um deles. (18.1.2)

Algumas das vezes, as opgdes sobre a profissdo parecem definidas,

mas o mesmo pode néo ser verdade quanto a drea do saber:

Eu s6 sabia que queria ser professora. Do qué? Néo sabia. (7.1.2)

Uma razio que cada vez mais condiciona a escolha de uma profissdo
é a tendencial facilidade de emprego. Muitos dos jovens pautam a sua
escolha profissional pela razdo e ndo pelo coragdo, isto €, preferem uma
profissio que lhes dé primeiro uma certa seguranga financeira em
detrimento da satisfacdo pessoal e profissional. Este pragmatismo
profissional pode ser traduzido por algumas palavras imputadas aos seus

autores:
(...) primeiro que tudo, foi porque iinha saidas profissionais, na altura,
faceis. (12.1.7)

Pensei: Emprego tenho sempre. Foi o que eu pensei. Foi mais o aspecto
economico... infelizmente foi assim. Podia ter sido por uma vocagdo
mesmo, era mesmo aquilo que eu queria seguir... mas ndo era. Tenho de
ser sincera. (20.1.6)

Entretanto, para alguns dos entrevistados, uma experiéncia prévia de

ensino revelou-se determinante para a escolha da LEF.Q:

81Com o intuito de facilitar a leitura, a expressdo Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica passa a ser
designada pela sigla LEF.Q..
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Eu comecei por tirar um outro curso e, entretanto, comecei a dar aulas
ainda durante esse curso... e adorei dar aulas. E comecei a pensar que
talvez o0 meu futuro pudesse ser o de professor. (8.1.1)

A ideia de profissdo facil parece, por outro lado, ainda se encontrar
associada a profissdo docente. Esta foi uma das razdes invocada por um dos

entrevistados e expressa nas seguintes palavras:

Eu achava que, se calhar, era facil ensinar.(2.1.4)

Curiosa foi a razdo apresentada por um dos entrevistados quando
invoca como motivo a provavel aprendizagem com os alunos. Parece
existir, neste caso, uma concepgdo dindmica do processo ensino-
-aprendizagem, em que qualquer dos intervenientes pode beneficiar das
experiéncias pessoais dos outros, no sentido de promover um ensino mais

contextualizado e personalizado.

6.1.1.3 Académicas
Quadro 11
Razdes Académicas para a Escolha da Profissdo Docente
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteiido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE | UE
-A13- . Opgdo de recurso 22 11 2
Académicas . Experiéncia académica 6 5 1.2
TOTAISAI3| 28 | 12 | 23

No que se refere a esta subcategoria, onze dos entrevistados

consideraram a escolha da L.E.F.Q. como uma opgdo de recurso, usando
expressdes do tipo:

Inicialmente pensei no Curso de Matematicas Aplicadas e Computacdo.
Entretanto ndo entrei e optei pelo Ensino de Fisica e Quimica porque eu
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gostava de Psicologia e ndo tinha notas para entrar em Psicologia.
(10.1.1)

(..) Fisica e Quimica foi um acidente. Eu queria ser professora de
Biologia/Geologia.(19.1.1)

Apesar de considerada por muitos como uma op¢do de recurso, para
quatro dos entrevistados, a experiéncia académica proporcionada pela
frequéncia da L.E.F.Q. foi, no entanto, satisfatéria, ndo tendo como
consequéncia o abandono, inicialmente previsto, mas, pelo contrario, a sua

conclusdo e o ingresso na profissdo docente:

(...) durante a frequéncia do curso gostei e ndo pedi transferéncia (...).
(16.1.5)

(..) quando entrei aqui na Universidade, eu tinha ideias de mudar de
curso mas acabei por me apaixonar por este Curso... mesmo uma paixdo
assim... Eu gostei muito de Fisica... surpreendeu-me mesmo. Eu ja gostava
de Fisica antes, mas nunca pensei que fosse gostar tanto.( 19.1.2)

Isto significa que o facto de o ensino ser muitas vezes considerado
uma profissdo de recurso nio invalida que o sujeito a valorize e invista nela
de modo a construir uma nova vocagio (Bonboir, 1988; Postic, 1990). Para
reforgar esta ideia, pode-se afirmar que “¢ assim que tanto se pode apenas
sobreviver, como encontrar o caminho para a redefinicdo do sonho, no

contacto com a profissdo” (Cavaco, 1990: 135).

Categoria Al - Razdes para a escolha da profissdo docente — Esta
categoria abrange, em sintese, um total de 116 unidades de registo referidas
pelos 20 entrevistados. As razdes que aparentam ter maior peso na escolha
da profissido docente sdo as profissionais (66 UR. e 19 UE.; UR/UE. =
3.5), seguidas das académicas (28 UR. e 12 UE; UR/UE. = 23),
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aparecendo as de ordem pessoal (22 UR. e 12 UE; UR/UE. = 1.8) em

ultimo lugar.

Esta evidéncia parece, no geral, ir de encontro aos estudos efectuados
por Huberman (1989) e Huberman et al. (1989). Estes autores apresentam
trés grandes grupos onde se podem enquadrar as possiveis motivagdes para
a escolha da profissdo: motivagdes activas, motivagdes materiais ¢
motivagdes passivas. As razdes apontadas pelo grupo de inquiridos podem,
contudo, ser facilmente posicionados nos grupos referidos pelos autores

sem desvirtualizar os resultados.

6.1.2 A Imagem de Professor

Ao analisar os dados provenientes das entrevistas, deparamos com
dois aspectos que nos ajudaram na sua sistematizagdo. Os entrevistados
tém, do professor, uma imagem de alguém que deve dar ao processo
ensino-aprendizagem os seus atributos profissionais e ser portador,
simultaneamente, de um conjunto de predicados pessoais facilitadores do
relacionamento aluno — professor. Um docente, deve, portanto, a par de
qualidades profissionais, ser portador de qualidades pessoais, hoje
consideradas fundamentais para o bom desempenho da fungdo docente.
Todas as unidades de registo desta categoria vdo ser, por isso, enquadradas

em qualidades pessoais e qualidades profissionais.
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6.1.2.1 Qualidades pessoais

Como atras foi referido, é importante que os alunos encontrem da
parte do professor um savoir faire que sustente um clima propicio para o

desenvolvimento, sem sobressaltos, do processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 12
Qualidades Pessoais do Professor
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. [ GE. | UE.
. Exemplar 8 4 2
. Simpético 1 1 1
. Amigo 12 8 1.5
-A21- . Responsdvel 2 2 1
Qualidades pessoais _Justo 4 1 4
. Assiduo 1 1 1
. Disciplinador 4 4 1
. Sensato 6 4 1.5
14

TOTAIS A21 | 38

O Quadro 12 evidencia que os entrevistados estdo realmente
conscientes da importincia de outros aspectos, para além das qualidades

profissionais inerentes.

Os qualificativos de amigo, exemplar, sensato ¢ justo figuram como
as qualidades pessoais relativamente mais valorizadas, algo bem ilustrado

nas seguintes citagdes:

(..) aquilo que eu sempre idealizei como professor é uma pessoa que fosse
um exemplo de pessoa. (4.2.3)

(...) deve ter bem definida as metas: amigo, na altura de ser amigo;
professor, na altura de ensinar. (10.2.3)

A capacidade de ser justo parece ser muito importante para um dos
participantes, pelo facto de a ela se referir por quatro vezes (UR./UE. = 4)

durante a entrevista. A titulo de exemplo, atenda-se as suas palavras:
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Como professora, gostava de ser justa, gostava de ser imparcial... pronto,
acho que é quase a mesma coisa - justa e imparcial. (20.2.4)

Outros aspectos como disciplinador, responsdvel, simpdtico e

assiduo apresentam uma menor importancia relativa para os entrevistados.

Paradoxalmente, ou talvez ndo, a capacidade de manter a disciplina
na sala de aula é uma qualidade pessoal salientada apenas por quatro dos
inquiridos. Esta postura pode ser justificada pela quase auséncia de
experiéncia prévia destes sujeitos (ver Quadro 6), aliada a uma formagéao

inicial pouco ajustada a realidade.

6.1.2.2 Qualidades profissionais

Quadro 13
Qualidades Profissionais do Professor

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteiado dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | G.E.
. Incentivador 25 13 1.9
. Exigente 2 1 2
. Bom transmissor de conhecimentos 7 5 1.4
-A22 . Empético com os alunos e professores 27 14 1.9
Qualidades profissionais . Educador 31 9 34
. Seguro na matéria 6 3 2
. Claro 10 6 1.7
. Promotor do sucesso escolar 6 4 1.5
TOTAIS A22 | 114 19 6

Através da analise do Quadro 13, é possivel constatar que os
entrevistados consideram como qualidade profissional mais relevante e
abrangente a fungdo de educador (UR./UE. = 3.4). Este predicado vem
reforgar a ideia de que qualquer professor, na generalidade, deve ter como
meta primordialmente a formagdo pessoal do aluno, ndo descurando,

contudo, o ensinar/transmitir contetidos cientificos da sua especialidade.
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A capacidade de incentivar constantemente os alunos, procurando
despertar a sua motivagdo para os contetidos, foi outro dos aspectos mais
mencionados, a par com a empatia para com os alunos e outros professores.
A maioria dos sujeitos deixou transparecer essas qualidades, articulando-as,

por exemplo, do seguinte modo:

(..) [eu gostava de] transmitir interesse por aquilo que vou ensinar.
(18.2.11)

(...) quero que haja uma boa relagdo entre aluno e professor, acima de
tudo. (14.2.3)

No entanto, um dos entrevistados, detentor de uma experiéncia
lectiva prévia, alerta para o facto de essa empatia, traduzida num
relacionamento proximo com os alunos, se poder tornar contraproducente,

conforme se pode depreender das suas palavras:

Eu acho que quando nos tornamos muito intimos dos alunos, as vezes
acarreta alguns problemas. (13.2.3)

E, concluindo o seu raciocinio, remata:

E por isso que eu, nestes trés anos e meio de aulas, nunca tive um
problema disciplinar e tenho visto colegas meus, que se ddo muito bem
com os alunos, as vezes, terem problemas disciplinares. (13.2.4)

A clareza com que se veiculam os conteudos e a seguranca
associada a essa transmissio foram, também, qualidades profissionais

marcantes. Para melhor compreensio, citam-se alguns exemplos:

Gostaria de ser um professor que transmitisse, claramente, as matérias que
tem para ensinar. (18.2.2)

(...) aquilo que eu queria era ser um professor que estivesse a vontade em
todas as matérias, do ponto de vista cientifico, tanto da Fisica como da
Quimica, ndo é saber tudo mas estar a vontade em todas as matérias.
(12.2.3)
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Por dltimo, mas ndo menos importante, salienta-se uma qualidade
profissional muitas vezes alheada dos professores — a promogdo do sucesso

escolar - aqui também enfatizada por quatro dos inquiridos.

A Categoria A2 - A Imagem de professor — apresenta 152 unidades
de registo, partilhadas pelos 20 entrevistados. As qualidades profissionais
parecem merecer um maior destaque da parte dos sujeitos inquiridos (114
UR. e 19 UE.; UR/UE. = 6) que as qualidades pessoais (38 UR. ¢ 14
UE.; UR/UE.=27).

Estes resultados parecem em clara sintonia com os estudos de Book e
Freeman (1986), os quais levaram a concluir que, a medida que se vai
subindo no nivel de ensino, maior é a importancia atribuida aos aspectos
relacionados com o ensino dos conteudos em detrimentos dos outros

aspectos.

6.1.3 Motivacdo para o Exercicio da Profissio Docente

A analise referente a esta categoria fez evidenciar uma forma ce
encarar a profissdo docente diferenciada apenas por duas nuances. Os
dados foram organizados segundo essas diferengas e as unidades de registo,
a eles referentes, divididas por duas subcategorias: supostamente definitiva

e condicionada.

6.1.3.1 Supostamente definitiva

No sentido de indagar acerca da continuidade na profissdo docente,

averiguamos junto dos entrevistados da sua disponibilidade para continuar
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na profissdo. Os resultados dai derivados encontram-se patentes nos

Quadros 14 € 15.

Catorze dos entrevistados assumiram como supostamente definitiva a
sua motivacdo pela continuidade na profissdo, apresentando como

justificagdo o gosto pela profissdo docente.

Quadro 14
Motivagio Supostamente Definitiva para Exercicio da ProfissGo Docente

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | GE. [ UE.
. Gosto pela profissio docente 24 14 1.7
. Inexisténcia de outras saidas profissionais 3 3 1
-A31- . Aspectos inerentes a profissio docente 7 3 2.3
Supostamente definitiva . Possibilidade dc um part-time 2 2 1
. Possibilidade de reconversdo da area cientifica da 3 2 1.5
especialidade
TOTAIS A31 | 39 17 2.2

A opgio referida anteriormente esta bem vincada pelas vinte e quatro
unidades de registo desta subcategoria. Para ilustrar referimos:

(..) [pretendo enveredar pela] carreira docente (..) porque gosto [da
profissdo docente] (...)(1.3.1)

Os motivos que parecem suscitar uma maior importancia relativa na
escolha da profissdo docente prendem-se com alguns aspectos inerentes a
essa profissio, dos quais salientamos o conhecimento do pais e das suas
gentes, proporcionado pela constante mobilidade a que estdo sujeitos estes
profissionais e alguma flexibiidade na gestdo dos conteudos
programaticos. Esta importincia pode ser evidenciada atraves das suas

palavras:
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Eu néio me importo e também ndo me afecta absolutamente nada porque eu
gosto de estar noutros sitios, gosto de saltar de um sitio para o outro, gosio
de conhecer outras pessoas, gosto de conhecer novas terras (...) (7.3.4)

Neste momento, acho que os programas nos ddo alguma liberdade para a
gente trabalhar. Com esta liberdade de adaptarmos os programas aquilo
que nés queremos e podemos fazer algumas actividades complementares

(...)é mesmo [para seguir]até ao fim. (13.3.4)

Para dois dos entrevistados, existe a possibilidade de reconversdo da
drea cientifica da especialidade, apesar de o abandono da actividade

docente ndo ser equacionado:

Uma coisa que me fascina muito sdo as criangas deficientes. Se me
aparecesse uma proposta, mas na escola, de {rabalhar com criancas
deficientes talvez... largasse um bocadinho a Fisica e a Quimica. (11.3.2)

A unica coisa que vejo hoje seria ir para uma drea no campo da
Informatica mas seria sempre ligado a drea de ensino. (15.3.4)

Outra razio apresentada pelos entrevistados para sublinhar a sua
op¢do esta relacionada com a inexisténcia de outras saidas profissionais da

L.E.F.Q.. A resignagdo pode ser inferida a partir dos seguintes discursos:

Ndo, eu acho que vou optar pela carreira docente. Pelo menos é para o
que me prepararam... ndo tenho assim preparagdo para outra profissdo(...)
(3.3.1)

A guestdo aqui ndo é, quanto a mim, uma questdo de dinheiro. O que eu
acho é que com um curso de ensino eu sinto-me um bocado limitado em
termos de saidas... é o ensino e pouco mais. (12.3.4)

Existe, também, a possibilidade de conciliar o ensino com outro tipo
de actividade, como part-time. Esta abertura para acumular o ensino com
outras actividades ¢, para dois dos entrevistados, uma opg¢do a ter em
atenc¢do:

Se fosse uma actividade paralela. Ndo como actividade a complementar...
de estar num cavalo e saltar para outro. Considerando a docéncia como
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principal, talvez se surgir a oportunidade de outra coisa ao lado. Mas, se
calhar, a outra coisa mais como passatempo. (5.3.5)

Eu gostava de trabalhar num laboratdrio. Se pudesse (...) gostaria de, em
part-time, trabalhar num laboratorio. Ha muitos professores que optam
pelas explicagdes... eu optava por trabalhar num laboratorio. Mas

mantinha o ensino como actividade principal. (10.3.1)

6.1.3.2 Condicionada

Quadro 15
Motivagéo Condicionada para o Exercicio da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | CE | UE.
. Incapacidade para o exercicio da profissdo docente 2 i 2
-A32- a0 longo de toda a vida profissional
Condicionada . Possibilidade de uma proposta mais aliciante 16 10 1.6
. Inadaptagio a profissdo 7 3 23
TOTAIS A32| 2§ 12 2.1

O factor que mais pode contribuir para o abandono da profissdo
docente, de acordo com os entrevistados, parece sempre passar por

consideragdes relacionadas com a satisfagdo pessoal.

O aparecimento de propostas mais aliciantes noutros campos pode
levar ao abandono da profissdo docente (opinido partilhada por dezasseis
vezes, por metade dos entrevistados). Nas suas palavras, emergem, alias,

diversas reservas sobre a continuidade na profisséo:

Se aparecer algo mais aliciante que a profissdo docente, acho que ndo vou
hesitar muito em mudar. (2.3.6)

E eu acho que agora, depois de ter tirado este curso, vou sentir
necessidade de fazer outras coisas. Gostava de ter feito outras coisas e
entdo eu julgo que, se tiver oportunidade, isto aqui ndo é dinheiro, se
houver alguma coisa que me interesse fazer, a nivel de investigagdo ou
coisa assim, acho que ndo hesitava em sair do ensino. (12.3.5)
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A inadaptagdo a profissGo docente é outro dos factores mais
referidos como causa provavel para o abandono da profissdo. A sua
presenga pode suscitar uma necessidade premente de rumar para outra

profissdo, algo bem presente na seguinte passagem:

Vai depender do ano de estdgio e dos primeiros anos de aulas. Se eu vir
que realmente é aquilo que eu sempre esperei ser... dar aulas e ser
docente... acho que ndo vou trocar por nada. Mas, se por acaso, vir que
essa meta que eu pretendia atingir...transmitir interesse aos alunos, ser
claro, transmitir as matérias de uma forma clara e contribuir
positivamente para a formagdo deles... se eu conseguir atingir essas melas,
ndo vou. (18.3.1)

A Categoria A3 - Motivagdo para o exercicio da profissdo docente
— apresenta 64 unidades de registo da responsabilidade dos 20
entrevistados. Nesta categoria, a op¢do supostamente definitiva pela
carreira docente (39 UR. e 17 UE.; UR/UE. = 2.2) suplanta® a opgdo
condicionada pela profissdo (25 UR. e 12 UE.; UR/UE. =2.1). Através
destes resultados, pode-se constatar que a maioria dos entrevistados encara
a profissio docente como supostamente definitiva mas a importancia
relativa entre estas duas op¢des ¢ muito semelhante para os diferentes

sujeitos.

6.2. FORMACAO INICIAL

6.2.1 Existéncia de Ramos

Neste caso considerou-se pertinente ter em conta duas grandes
tendéncias. Assim, as unidades de registo desta categoria vdo ser, em

concreto, enquadradas em argumentos a favor da discorddncia com a

82 60.9% da totalidade dos registos da Categoria A3 contra 39.1% da Subcategoria A32.
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existéncia de ramos e argumentos a favor da concorddncia com a divisdo

em ramos.

6.2.1.1 Argumentos a favor da discordincia com a existéncia de

ramos

A maioria dos inquiridos ndo considerou, na verdade, justificavel tal

divisio, tendo por isso questionado a sua eficacia, utilizando os mais

variados argumentos. A maior parte dos entrevistados aponta como razao

principal para discordar da existéncia de ramos na L.E.F.O. o défice de

formagdo na componente cientifica da especialidade do ramo diferente do

escolhido (Quadro 16):

Quadro 16
Argumentos a Favor da Discorddncia com a Existéncia de Ramos
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE | UE.
Desajustamento face as disciplinas a leccionar nos | 15 11 1.4
Ensinos Basico e Secundario
. Défice de formagio da componente cientifica da| 28 16 1.8
especialidade do outro ramo
Impossibilidade de frequentar disciplinas optativas | 5 3 1.7
da outra componente cientifica da especialidade
. Maior credibilidade do curso “antigo™ face ao| 26 14 1.9
-B11- actual, junto dos alunos
Argumentos a favor da . Aptidio dos alunos do ramo de Fisica para{ 7 5 14
discordincia com a existéncla | jeccionar 2 Quimica superior 4 dos alunos de
de ramos Quimica para leccionar a Fisica.
.Dificuldade de prosseguimento de estudos na outra [ 1 1 1
componente cientifica da especialidade
Diferenga do numero de disciplinas  da(s) 2 1 2
componente(s) cientifica da especialidade ndo
justifica a divisido
. Classificagles no ramo de Quimica, em geral, | 2 1 2
superiores as do ramo de Fisica
TOTAISB11 | _86 20 4.3
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O posicionamento anterior foi salientado por 80% dos entrevistados
através de 32.6% das unidades de registo da subcategoria (Anexo 1),

através de termos como os seguintes:

FEu ndo concordo nada com a divisdo em ramos. Sou totalmente contra a
divisdo do curso em ramos porque eu sou(...)do ramo de Quimica e acho
que tenho uma grande lacuna na minha formagdo em Fisica. Porque nos
no curso todo que tem 42 disciplinas, penso eu, temos 6 Fisicas e num
curso de Fisica e Quimica... a maior parte das disciplinas deviam ser

Fisica e Quimica, ndo é? (2.4.1)

Este tipo de argumento, além do motivo apresentado, denota uma
maior credibilidade do curso antigo face ao actual, junto dos alunos. As

palavras de um dos entrevistados evidenciam este facto:

Eu acho que essa divisdo foi muito mal pensada. Acho que a estrutura do
curso devia ser remodelada porque eu noto que o conhecimento dos
alunos, do curso antigo, sdo mais abrangentes. Tém outro conhecimento,
mesmo que ndo seja ao pormenor... é geral. Eu nem isso tenho. De
Quimica tenho poucos conhecimentos gerais porque eu SO tive muito
poucas cadeiras de Quimica. Cheguei ao 3° ano e fiquei logo no ramo de
Fisica e ndo tive mais nenhuma Quimica. (20.4.5)

Esta ideia é corroborada pelo Relatério Final da Comissdo de
Avaliagdo Externa (p. 68) que considera o “curso antigo” mais equilibrado

e completo.

A divisio em ramos da L.E.F.Q. provocou, também, um maior
afastamento e desajustamento face a oferta disciplinar dos Ensinos Bdsico

e Secundario:

Néo. Nédo concordo [com a divisdo da licenciatura em ramos]... acho um
absurdo. Nos vamos leccionar Fisica e Quimica e penso que a parte do
ramo da Quimica tem, como é natural, muito mais Quimicas e do da Fisica
muito mais Fisicas. Se nds, no ensino, vamos ensinar 0 mesmo penso que
esta divisdo ndo esta bem feita. (14.4.1)
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Vale a pena chamar a atengfo para um argumento curioso avangado
maioritariamente pelos entrevistados do ramo de Quimica, considerando a
aptiddo dos alunos do ramo de Fisica para leccionar a Quimica superior a

dos alunos de Quimica para leccionar a Fisica.

Qutra dificuldade sentida pelos participantes do estudo esta
relacionada com a impossibilidade de frequentarem disciplinas optativas

da especialidade do ramo diferente do escolhido:

Depois acho que ndo faz sentido, sobretudo, até acaba por ser um bocado
frustranie (...) por exemplo, no 4° ano, querer optar por cadeiras optativas
de Fisica e ndo poder. Eu vou ser um professor de Fisica e Quimica e, no
entanto, é-me negado frequentar cadeiras do ramo de Fisica. Sou obrigado
a escolher cadeiras do ramo de Quimica... eu acho que isto ndo faz muito
sentido. (12.4.3)

No fundo, todos nos vamos ser professores de Fisica e Quimica, se uns
quiserem escolher cadeiras do ramo de Fisica, escolhem; se quiserem
escolher cadeiras do ramo de Quimica, escolhem; se quiserem misturar,
misturem. Acho que ndo faz sentido haver a separagdo. (12.4.4)

Pensamos que esta reivindicagdo acaba por ser compreensivel, pois
pode permitir aos futuros professores melhorarem a formagdo em areas por
si consideradas e assumidas como carenciadas face aos conteudos
programaticos dos Ensinos Basico e Secundario e, no entanto, ndo

abordados no respectivo ramo.

6.2.1.2 Argumentos a favor da concordincia com a existéncia de
ramos

Como ¢é possivel visualizar, através da consulta do Quadro 17,
apenas quatro dos inquiridos assumiram a sua concordincia para com a

existéncia de ramos na L.E.F.Q..
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Quadro 17
Argumentos a Favor da Concorddncia com a Existéncia de Ramos
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE.
Existéncia de situagSes semelhantes noutras 1 1 1
Universidades
.Possibilidade de leccionar no 4°B 2 1 2
-B12- .Existéncia de disciplinas da componente cientifica | 2 1 2
Argumentos a favor da da especialidade importantes para o ensino
concordéncia com a existéncia [ Possibilidade de escolha da componente cientifica | 5 3 1.7
de ramos da especialidade
_ Possibilidade de escolha de disciplinas da| 3 1 3
componente  cientifica da  especialidade ndo
fundamentais para o ensinc
TOTAISB12 | 13 4 3.25

A maioria dos inquiridos acima citados justifica a sua opgdo pelo

facto de poderem escolher a componente cientifica da especialidade mais

adequada para si:

(..) estou no ramo da Quimica por ter mais facilidade com a Quimica
porque a Fisica... sendo andava ld o resto da minha vida. (7.7.14)

E, como consequéncia:

(...) se por acaso, tivesse acontecido comigo ja tinha acabado o curso ha
mais tempo. (15.4.1)

Um dos entrevistados, no entanto, da o seu aval aos ramos mas com
a condigio de esta divisio ndo implicar a auséncia de disciplinas

consideradas fundamentais para leccionar nos Ensino Basico e Secundario:

Eu concordo com a divisdo desde que essa divisdo seja feita em relagéo a...
cadeiras ndo fundamentais. Ou seja, por exemplo, cadeiras cujo o
contetido, cujo programa ndo faga parte da leccionagdo do secunddrio. Sei
ld... as vezes, ha cadeiras de Fisica cujo programa ndo faz parte das
cadeiras do secunddrio.(18.4.1)

Um dos futuros professores, adepto convicto desta estrutura,

considera que ela sé o vai beneficiar quando entrar na vida profissional:
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(...) acho imprescindivel... mesmo o ramo da Fisica... os ramos estarem
divididos. Especialmente pelas disciplinas de Fisica porque temos
disciplinas como Electrénica, como Temas Actuais da Fisica... que os do
ramo da Quimica ndo tém nenhuma ideia. (17.4.3)

Este argumento vai ao encontro de outro, apresentado no ponto
anterior, que considera, na sua esséncia, que os alunos do ramo Fisica
desenvolveram determinadas competéncias cientificas que lhes permitem

encarar a vida profissional com outra confianga.

Com o intuito de realizar um ponto da situagdo sobre esta “polémica
antiga”, convém salientar que o Relatério Final da Comissdo de Avaliagdo
Externa®a sinaliza devidamente, apontando-a como indutora de deficiéncias
numa das areas (Fisica ou Quimica) da futura docéncia (cf. RF.CAE,,

p.70).

A Categoria Bl - Existéncia de ramos — apresenta, em suma, 99
unidades de registo da responsabilidade dos 20 entrevistados. Nesta
categoria, a subcategoria argumentos a favor da discorddncia com
existéncia de ramos da LEF.Q (86 UR. e 20 UE.; UR/UE. = 4.3)
suplanta, largamente, a subcategoria argumentos a favor da concorddncia

com a existéncia de ramos (13 UR. e 4 UE ; UR/U.E. =3.25).

6.2.2 Curriculo Global do Curso

Para esta categoria, julgou-se pertinente agrupar os indicadores em
duas subcategorias: qualidade da formagdo, em geral, por um lado, ¢

disciplinas e programas, por outro

% No sentido de nio repetirmos sempre o nome do documento, este passa a ser designado apenas pelas
suas iniciais, ou seja, RF.C AE..
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6.2.2.1 Qualidade da formacio, em geral

Quadro 18
Qualidade da Formagdo da Licenciatura
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE
. Escassez de formagdo prévia (contacto prévio com | 60 17 35
-B21- a vida profissional)
Qualidade da formacgio, em . Necessidade de aumentar a exigéncia na formagio 15 6 2.5
geral
TOTAISB21 | 75 19 3.9

Analisando o Quadro 18, é possivel concluir que o aspecto mais
focado se relaciona com a necessidade de um contacto prévio com a vida
profissional e, consequentemente, com a realidade escolar. Esta evidéncia
encontra clara expressdo nas sessenta unidades de registo e foi salientada

por 85% dos entrevistados (4nexo 11), com testemunhos do tipo:

(...) acho que deviamos ter mais contactos com as escolas... pelo menos
observar situagdes que se passam nas aulas nem que fossem com outros
professores... entrar naquele meio, coisa que nds ndo entramos. (3.6.3)

(...) 0 ideal era, de vez em quando, irmos as escolas nem que fosse para dar
uma aula ou para assistirmos mesmo as aulas, para ver o comportamento
dos mindos e termos mais um contacto acompanhado do que se passa nas

escolas hoje. (9.6.5)

A necessidade de aumentar a exigéncia na formacgdo € salientada por

seis dos entrevistados. Ilustramos com as seguintes palavras:

Ha cadeira que fiz e ndo sei praticamente nada. Meti umas formulas na
calculadora, estudei um bocado, apliquei as formulas, tirei os valores (...)
(5.7.9)

Ha determinadas disciplinas, que ndo convém dizer o nome, determinados
professores... em que dei os contetidos, passei com boas notas mas foi
daquelas disciplinas em que nos ndo aprendemos o que era de aprender.
(14.7.2)
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Esta preocupagéo é perfeitamente justificada pela seguranga que pode

transmitir aos alunos quando do contacto com a profissdo e com a realidade

escolar.

6.2.2.2 Disciplinas e programas

Existe uma preocupagdo emergente, nesta subcategoria, que se
relaciona com a necessidade uma perspectiva mais integradora do curso,
isto é, o curso ter de ser mais do que um simples somatério de disciplinas

que permitem ter acesso a uma licenciatura.

Quadro 19
Disciplinas e Programas da Licenciatura

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /

UR. | UE. | UE.

. Contenidos programaticos desajustados 6 4 1.5
-B22- . Beneficio da simultancidade de ambas as 4 2 2
Disciplinas e programas componentes ao longo do curso

.Auséncia de projectos interdisciplinares 6 3 2

TOTAISB22 | 16 7 23

A ideia de uma formagdo compartimentada subsiste na mente de trés

dos entrevistados para quem este assunto assume particular relevancia:

Tem sido... temos uma cadeira, outra cadeira, outra cadeira... ndo temos
um curso. Acho que ndo ha nenhuma ligagdo [entre as diversas cadeiras

do curso](...) (13.7.12)

A existéncia na licenciatura de contetidos programdticos desajustados
aos Ensinos Basico e Secundario também merece considerages por parte
dos inquiridos. Seria benéfico que os conteudos das licenciaturas em ensino,

neste caso particular, fossem alvo de uma particular aten¢do da respectiva
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Comissdes de Curso de modo a ajustd-los aos dos Ensino Basico e

Secundario.

Para dois dos entrevistados, a coexisténcia entre cadeiras da
componente educacional e da componente cientifica foi benéfica para a sua

formagao:

Acho que uma vantagem do nosso curso é uma distribui¢do (conjunta das
disciplinas da componente cientifica da especialidade e das disciplinas da
componente educacional) (...). (8.7.5)

Eu acho que o curso aqui da Universidade de Evora tem uma vantagem

que é (...) (comegarmos) a ter cadeiras pedagogicas logo desde o inicio.
(12.6.1)

Paradoxalmente, ou talvez ndo, o RF.C.AE. (p. 29) refere que a
“distribuicdo ao longo dos anos [das duas componentes] deveria ser
repensada, nomeadamente a existéncia de disciplinas da Area das Ciéncias

da Educagiio logo no 1° ano e, eventualmente, mesmo no 2° ano”.

A Categoria B2 - Curriculo global do curso — apresenta 91 unidades
de registo da responsabilidade de 19 entrevistados. Nesta categoria, a opgao
pela subcategoria qualidade da formagdo (75 UR. e 19 UE,; UR/UE. =
3.9) suplanta a subcategoria disciplinas e programas (16 UR. e 7 UE,
U.R/UE. = 2.3). Através destes resultados, pode-se, assim, constatar que a
maioria dos entrevistados atribuiu uma maior importdncia relativa a
qualidade de formagio proporcionada na L.EF.Q. do que aos aspectos

relacionados com as disciplinas e respectivos programas curriculares.
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6.2.3 Componente Educacional

Nesta vertente das entrevistas, considerou-se pertinente agrupar os
indicadores recolhidos em duas subcategorias: aspectos tendencialmente
favordveis e aspectos tendencialmente desfavordveis da componente

educacional.

6.2.3.1 Aspectos tendencialmente favoriveis

Da analise do Quadro 20, é possivel concluir que a maioria dos
indicadores desta subcategoria aponta para a consideragdo da utilidade do

conhecimento desta componente para o desempenho da profissdo docente.

Quadro 20
Aspectos Tendencialmente Favoraveis da Componente Educacional

Freq. | Freq. {| U.R.

Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
. Utilidade para o desempenho da profissio 45 13 3.5
-B31- . Adequabilidade da formagio didactica 36 13 28
Aspectos tendenciailmente . Adequabilidade da formaglio axiologica 2 2 1

favoraveis

TOTAISB31 | 8 17 4.9

Esse reconhecimento é salientado por treze dos entrevistados, por

exemplo nos seguintes termos:

Acho que o curso, a nivel de pedagogia... eu acho que concordei com... no
inicio, nos diziamos assim: "Para qué tantas cadeiras pedagogicas? Nos
precisamos é de aprender a Quimica, a Fisica e a Matemdtica... isso é que
é fundamental. Mas agora, depois de acabado o curso, olhando para trds,
temos a nogdo que as cadeiras de pedagogia, realmente, foram muito
importantes para o nosso... nos, mesmo sem notar, noamos que crescemos,
crescemos como pessoas e acho que as cadeiras pedagogicas contribuiram
bastante para isso. (18.7.2)
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A formagdo em diddctica da especialidade também foi bastante
considerada e relevada pelos inquiridos, facto esse que pode ser facilmente

perceptivel nas suas palavras:

(..) acho que Jas Diddcticas da Fisica e da Quimica] foram uma das
disciplinas que tive que acho que vdo ser mais proveitosas, durante 0 meu
estagio. (6.2.6)

(..) aquelas aulas [das Diddcticas] rendiam mesmo porque nos
aprendiamos. Ja tinhamos a cabega feita mais ou menos feita com aquilo...
estamos dentro do assunto minimamente e depois ele (o professor) a
explicar aquele nivel... e, no fundo, é quase ao nivel a que vamos dar. E
muito mais simples assim porque nos conseguimos tornar mais palpavel a
Fisica porque a Fisica que nos aprendemos é muito abstracta. (7.7.13)

O Relatorio Final da Comissdo de Avaliagio Externa salienta, no
entanto, “a necessidade de um laboratorio de Didactica da Fisica ¢ de
Didactica da Quimica” (p. 30) apoiando-se na premissa que estas duas

disciplinas devem ter uma “forte componente laboratorial” (p.30).

A formagdo axiolégica apesar da sua importancia, em qualquer
profissdo, ¢ relegada para um papel mais secundario face aos outros

indicadores.

6.2.3.2 Aspectos tendencialmente desfavoraveis

Quadro 21
Aspectos Tendencialmente Desfavoraveis da Componente Educacional
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
. Desajustamento face a realidade escolar 9 8 1.1
. Formag#io muito tedrica 23 14 1.6
. Descoordenagiio entre as respectivas disciplinas 4 2 2
-B32- . Formaglio didictica inadequada 5 5 1
Aspectos tendencialmente | Inexisténcia de disciplinas de Prdtica Pedagogica 3 5 1.6
desfavoriveis . Niimero elevado de disciplinas 3 2 1.5
. Repetigdio de contetidos em diversas disciplinas 2 2 1
TOTAISB32 | 54 18 3
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A maioria dos aspectos considerados tendencialmente desfavoraveis
da formagcéo educacional parecem, na opinido dos entrevistados, passar por
uma formagdo muito teérica (23 U.R.), de acordo com o referenciado no

Quadro 21.

A teorizagdo excessiva desta componente, aliada a falta de contacto
com a realidade escolar durante a licenciatura, € recorrentemente frisada
pelos entrevistados, parecendo suscitar o aparecimento de uma barreira

para os novos professores, como bem o evidenciam as suas palavras:

Algumas vezes, acho que as pessoas encaram as cadeiras pedagogicas
como uma seca. Como a gente ndo vé a sua aplicagdo, no imediato (...)
(13.7.4)

(.) nos ouvimos falar muito em Pedagogia, em Psicologia, no
comportamento dos alunos mas é um bocado abstracto porque nos
queremos ver é um aluno. (18.6.3)

Logo a seguir e como consequéncia natural, surge a referéncia a
inexisténcia de disciplinas de Prdtica Pedagdgica (8 UR.). Estas
disciplinas, existentes no “curso antigo”, poderiam muito provavelmente
conferir uma maior credibilidade deste face ao recente. Para os
entrevistados, estas disciplinas poderiam aproximar mais os futuros

professores da realidade escolar:

Quanto a parte pedagdgica dos curso, penso que ha algumas dificuldades
na parte pedagogica nomeadamente, ndo termos uma ou duas disciplinas
de Prdtica Pedagdgica que seriam uteis para termos contacto com as
escolas. (2.7.2)

Existem alguns intervenientes que consideram, ao contrario da

grande maioria, a formagdo diddctica inadequada.
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Acerca dos restantes indicadores desta categoria, pensamos que, no
fundo, todos eles podem estar relacionados. O facto de haver um nimero
elevado de disciplinas da componente educacional pode levar a uma

descoordenacdo entre os docentes das mesmas, ocasionando, algumas

vezes, a repeti¢do de conteudos:

Acho que, talvez, haja uma falta de coordenagdo entre as diferentes
cadeiras (pedagogicas). (12.7.6)

Eu tive Pedagogia Geral, Historia da Pedagogia e Educagdo e outra de
que ja ndo me lembro o nome. E nessas trés abordei Platdo, Aristoteles,
falei em vdrios filosofos e... estd certo que numa cadeira se aborde isso
mas trés cadeiras com a mesma matéria... Porqué? Enquanto hd outras

coisas que nos fazem falta... acho que sim, a nivel de formagdo... saber a
Alegoria da Caverna, sim senhor. Mas em trés cadeiras a mesma matéria?

Acho que é um bocadinho excessivo (...) (16.7. 8)

6.2.3.3 Sugestoes

Quadro 22
Sugestoes para a Componente Educacional
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteddo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. [ U.E. | UE.
. Reforgo da formagdo ao nivel das didacticas 14 9 1.6
. Manutengio da carga hordria das disciplinas de 2 2 1
-B33- Didactica
Sugestdes _ Necessidade de as disciplinas mais abrangentes 1 1 1
serem colocadas nos primeiros anos
' TOTAISB33 | 17 11 1.5

A esmagadora maioria das sugestdes apresentadas para a
componente educacional passa pelo reforgo da formagdo ao nivel das
diddcticas da especialidade (14 UR. e¢ 9 UE.), apesar de dois

entrevistados terem considerado adequada a respectiva carga horaria.
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A Categoria B3 - Componente educacional — abrange um total de
154 unidades de registo referidas pelos 20 entrevistados. A maioria das
unidades de registo (83 U.R.) sdo referentes aos aspectos tendencialmente
mais favordveis da componente educacional. Todavia, os aspectos
tendencialmente desfavordveis sio salientados por um maior numero
entrevistados (18). As sugestdes adiantadas para a melhoria desta
componente adquirem uma menor importincia relativa face as
subcategorias anteriores, fruto de um menor valor de UR./U.E., que neste

caso concreto € 1.5.

A ideia sobre a formagio educacional, relativamente a alguns dos
aspectos menos conseguidos, ¢ também partilhada pela Comissdo de

Avaliagdo Externa e expressa no Relatorio Final, datado de 1999.

6.2.4 Componentes Cientificas da Especialidade

A analise aqui efectuada possibilitou a inser¢do das unidades de
registo desta categoria em trés subcategoriass“: aspectos tendencialmente

favordveis, aspectos tendencialmente desfavordveis e sugestoes.

6.2.4.1 Aspectos tendencialmente favoraveis

A maioria dos indicadores desta subcategoria esté relacionada com a
referéncia a utilidade da formagdo cientifica para o desempenho da

profissd@o (Quadro 23):

84 Tal como sucedeu na reflexio sobre a formagdo pedagégica.
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Quadro 23
Aspectos Tendencialmente Favoraveis das Componentes Cientificas da Especialidade

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE
-B41- _Utilidade para o desempenho da profissio 15 9 1.7
Aspectos tendencialmente . Adequabilidade da formagio 10 7 1.4
favoriveis . Articulagio entre a teoria ¢ a pritica 3 2 1.5
TOTAISB41 | 28 12 23

A importancia da sua utilidade ¢ reconhecida por nove dos futuros

professores, tendo um deles afirmado:

Noés vamos mais aptos. E mesmo as Quimicas, as Fisicas que aprendemos
aqui tém muito a aplicar no ensino... ndo tudo mas tém muito. (14.8.3)

A adequabilidade da formagdo cientifica da especialidade ¢

salientada por um deles nos seguintes termos:

Em termos cientificos, considero-me capaz. (8.2.6)

6.2.4.2 Aspectos tendencialmente desfavoraveis

Quadro 24
Aspectos  Tendencialmente Desfavoraveis das Componentes Cientificas da

Especialidade

Freq. | Freq. | UR
Subcategoria Contetdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE.
“Dificuldade em ensinar conteidos da outra| 16 8 2
componente cientifica da especialidade
Desajustamento face aos contetidos do Ensino| 35 16 22
Basico e Secundério
" Dificuldade em tornar acessivel o conhecimento| 3 3 1
cientifico da especialidade aos alunos
-B42- _ Disciplinas com elevado grau de dificuldade e/ou | 16 7 2.3
Aspectos tendencialmente elevado recurso 3 memorizagio
desfavorivels Falta de articulaglo entre a teoria ¢ a pritica 7 3 2.3
. Inadequagio das disciplinas aos conteados | 3 1 3
icos apresentados
. Ensino da Fisica demasiado classico 1 1 1
. Falta de exigéncia na formagio 9 3 3
_Insuficiente formaglo pedagogica dos docentes 4 2 2
TOTAISB42 | 94 20 4.7
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Da analise do Quadro 24, pode constatar-se que a maioria dos
aspectos considerados como tendencialmente desfavoraveis da formagdo
cientifica da especialidade estdo relacionados com o desajustamento face
aos contedos leccionados nos Ensino Bdsico e Secunddrio. Este facto é

evidenciado pelos interlocutores do seguinte modo:

(..) temos um capitulo de Luz e Visdo e temos a parte da explicagdo da
visdo humana, da cornea, explicar a miopia, explicar o astigmatismo... e
eu ndo estou nada preparado para explicar isso porque nos aqui ndo
demos nada... uma coisa que estd mais ligada a Biologia Humana. Nos
aqui, na Universidade, nunca faldmos disso. Para o ano, vai ser uma
unidade que nos vai dar um pouco de mais trabalho de preparagdo. (5.7.5)

(...) ha partes no curriculo do 8° 9°, 10° e 11° que nds nem sequer ouvimos
falar na Universidade. Nos nunca faldmos de Optica aqui, na
Universidade... pelo menos no ramo da Quimica. Eles tém, por exemplo,
Fenomenos Ondulatorios... nos nunca, nunca, nunca vamos falar sobre
isso e temos que dar... porque vamos ser professores e se o programa é
esse, nos vamos ter de falar sobre isso (...) (11.4.2)

Um aspecto curioso, € que suscitou preocupagdes em 0ito
entrevistados, foi o facto de poderem vir a ter dificuldade em ensinar
contevidos da outra componente cientifica da especialidade. A esmagadora
maioria destes entrevistados ¢ do ramo de Quimica, o que vem, de algum
modo, dar razio a afirmagio feita pelos alunos do ramo de Fisica, quando
se consideram mais aptos cientificamente para o ingresso na profissao (cf.

6.2.1.1).

O excesso de teorizagdo € o elevado recurso a memorizagdo rotineira
foi outro dos factores a merecer uma atengdo especial da parte dos sujeitos

participantes no estudo, preocupagdo bem expressa nas suas palavras:
(..) ha cadeiras que sdo muito dificeis... tipo Fenomenos Ondulatorios.

Como diz um colega meu, quem faz aquela cadeira faz tudo... a cadeira é
quase impossivel. (5.7.3)
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Hoje, sobretudo, ndo sei se acontece em quase todas as disciplinas, parece
que ha mais empacotar cabegas do que fazer cabegas. Entdo, chega-se ao
fim... e o que é que aprendemos? Umas formulas e umas coisas (...)
(9.8.10)

Esta tltima afirmagio parece remeter para a falta de adequacdo da
formagdo cientifica, outro dos indicadores referenciados. Os alunos sdo
confrontados com uma quantidade massiva de contetdos, ficando a sua
assimilagdo, na maior parte das vezes, pelos aspectos mais gerais. Contudo,
e no sentido de salvaguardarem a tdo almejada aprovagdo, 0s alunos podem
socorrer-se de processos menos licitos mas perfeitamente “admissiveis”
para a concretizagdo do objectivo mais imediato. Este expediente tende a
manter-se em virtude de esses “conhecimentos” ndo serem

convenientemente verificados:

As pessoas as vezes saem daqui, fizeram cadeiras complicadissimas de
uma maneira muito esquisita mas ainda 1ém muitas duvidas em conceilos
rudimentares. (13.7.9)

Seria com toda a conveniéncia necessario um leque de conteudos
mais restrito mas com um grau de profundidade superior, tal como se
referiu, para que a formagdo cientifica dos alunos se alicergasse em bases
firmes. A este propésito é indicada a manifesta incapacidade de alguns dos
inquiridos em tornar acessivel 0 conhecimento cientifico aos alunos,

preocupagio essa bem expressa nestas palavras:

Temos de mudar muito, muito, muita coisa para colocar aquilo acessivel
aos nossos aluno. (19.7.4)

Por ultimo, gostariamos de salientar mais um indicador, ndo pela sua
importancia relativa, mas pela pertinéncia que assume: a declarada

insuficiente formagdo pedagdgica de alguns dos docentes da componente
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cientifica da especialidade. Este indicador encontra-se bem expresso nas

palavras de um dos entrevistados:

Na Fisica, talvez ndo tenha aprendido tanto (...) ndo sei se sera por causa
dos professores ndo explicarem da maneira mais correcta... talvez
precisassem de uma aulas pedagogicas... penso que é isso. (18.7.6)

6.2.4.3 Sugestoes

Pela quantidade de indicadores obtidos em 6.2.4.1 e 6.24.2, ndo
deixa de ser surpreendente a escassez de sugestoes apresentadas para a

melhoria da formagdo cientifica da especialidade.

Quadro 25
Sugestdes para as Componentes Cientificas da Especialidade
Freq. | Freq. | UR
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
-B43- Necessidade de uma disciplina sobre curiosidades 2 1 2
Sugestoes da(s) componente(s) cientifica da especialidade
TOTAIS B43 2 1 2

Como tnica sugestio surge a solicitagdo de uma disciplina que
aborde curiosidades das componentes cientificas da especialidade como,

por exemplo, Historias das Ciéncias F isico-Quimicas.

A Categoria B4 — Componentes cientificas da especialidade -
abrange um total de 124 unidades de registo referidas pelos 20
entrevistados. Os aspectos tendencialmente favordveis das componentes
cientificas da especialidade parecem assumir uma maior importancia
relativa face aos outros dois (UR./U.E = 4.7 e cerca de 76% das unidades
de registo da categoria). As sugestdes (2 UR. ¢ 1 UE.; UR/UE. =2) séo
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suplantadas tangencialmente ao nivel de importdncia relativa pelos
aspectos tendencialmente desfavordveis (28 UR. ¢ 12 UE,; UR/UE. =
2.), apesar de estes ultimos terem um peso consideravelmente superior em

termos de unidades de registo.

Tal como para a componente educacional, a componente cientifica
também ndo ficou imune a vdrias criticas. Os aspectos relativos a esta
componente apontados pelos alunos como os menos favoraveis,
especialmente nas disciplinas de Fisica, sdo igualmente focados no

Relatorio Final da Comissdo de Avaliagdo Externa (p.32).

6.2.5 Transicio Aluno - Docente

Neste caso, julgamos pertinente que as unidades de registo fossem
divididas em duas subcategorias, suficientemente abrangentes para as

abarcar: modo como é efectuada e expectativas pessoais.

6.2.5.1 Modo como ¢é efectuada

Da observagdo do Quadro 26, pode concluir-se que encontramos

apenas um modo como é percepcionada a transi¢do aluno — docente.

Quadro 26
Modo como é Efectuada a Transigdo Aluno-Docente

Freq. | Freq. | UR
Subcategoria Conteddo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE | UE.
-BS1- . Brusco 44 17 26
Modo com ¢ efectuada
TOTAISBS1 | 44 17 2.6
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Cerca 90% dos entrevistados (dnexo 11) abordaram esta
problematica e todos foram undnimes em considerar que € um assunto que
suscita preocupagdes. A brusquiddo com que € efectuada esta transigdo
poderia ser expressa através de outros qualificativos tais como repentina,
radical, estranha, abrupta e rdpida. Transcrevem-se alguns dos registos

que ilustram a percepgo dos entrevistados:

Penso que é feita (a transi¢do para a profissdo docente) de um modo um
bocado dramdtico porque é uma mudanca completamente abrupta, hdo é?
(2.6.1)

Acho que (a transi¢do) é muito rdpida. Ndo téem hipoteses nenhumas de
experimentar. Porque é que as pessoas andam até agora, até ao dia 31,
como andam este ano, preocupados em ver se fizeram as cadeiras e se
podem ir para estagio. Depois tém um més de férias... e caem nas escolas.
(13.6.1)

6.2.5.2 Expectativas pessoais

Quadro 27
Expectativas Pessoais
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Contetdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. U.E.
_Ter responsabilidade acrescida 8 6 1.3
. Ser colocado a prova 1 1 i
-BS2- - Mudanga no quotidiano pessoal ¢ profissional 20 14 1.4
Expectativas pessoais . Promotora de crescimento 1 1 1
. Desempenho do papel de adulto 1 1 1
. Emergéncia de conflitos internos 1 1 1
TOTAIS B52 32 18 1.8

Os dados do Quadro 27 tendem a identificar maioritariamente a
transigio aluno-docente com a mudanga do quotidiano pessoal e
profissional e com o assumir de uma responsabilidade acrescida, derivada
do desempenho de um novo papel social, o de professor. Estas expectativas

podem ser evidenciadas através das seguintes palavras:
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Para além da responsabilidade que eu tenho de ser [professor].. no Sfundo
funciona como uma cadeira anual mas acho que a maior responsabilidade
é 0 que é que os alunos vio achar, se eu vou ser ou ndo capaz de transmitir
aquilo de que eles estdo a espera, daquilo que eles necessitam (...) (1.5.3)

(...) s0 por estar deste lado pela primeira vez e estar frente a pessoas que
ndio conhego, ndo sei minimamente nada delas... s6 o facto de estar nesta
posicdo, para mim, ja é um bocado complicado. (7.5.3)

E interessante, também, salientar a seguinte opinido de um dos

entrevistados sobre esta tematica:

E a primeira vez que me é exigido a mim, de uma forma mais séria,
cumprir um papel de adulto. Até aqui, ndo tem sido exigida muito essa
posigdo. (12.9.7)

A Categoria B5 - Transi¢do aluno-docente — abrange um total de 76
unidades de registo referidas pela totalidade dos entrevistados. A maioria
dos entrevistados deu uma énfase superior as expectativas pessoais da
referida transicio (18 U.E. URJ/UE. = 2.6), apesar de um numero
semelhante de inquiridos qualificar o modo como essa transicdo é
efectuada (17 U.E.). No entanto, este ultimo aspecto parece assumir uma
maior importincia relativa (URJ/UE. = 2.6) para os respectivos

entrevistados face as expectativas pessoais (UR./UE. = 1.8).

6.2.6 Preparacio para o Desempenho da Profissio Docente

Para esta categoria, julgamos adequado considerar duas
subcategorias: aspectos que oferecem mais seguranca € aspectos que

oferecem menos segurancda.
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6.2.6.1 Aspectos que oferecem mais seguran¢a

Observando o Quadro 28, pode salientar-se que o indicador mais
relevado corresponde, de um modo geral, a preparagdo cientifica, facto esse
que parece proporcionar a seguranga minima para enfrentar o estagio

pedagdgico.

Quadro 28
Aspectos que Oferecem mais Seguranga no Desempenho da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R | UE. | UE.
-B61- . Preparacio cientifica na generalidade 14 10 1.4
Aspectos que oferecem mais . Preparagio cientifica em Fisica 3 2 1.5
seguranca . Preparagiio cientifica em Quimica 9 7 1.3
. Relacionamento com os alunos 12 6 2
TOTAIS B61 | 38 17 2.2

As palavras dos entrevistados evidenciam esse facto:

Pois... impressionou-me algum conhecimento cientifico. Algum... bastante.
S6 verificamos isso quando, por exemplo, comparamos as nossas
capacidades com pessoal que estd agora a sair do 1 2° ano. Eu so tomei
conhecimento daquilo que conhecia mesmo numa conversa que tive com
jovens do 12° Portanto, conhecimento cientifico acredito que tenho.
(19.8.1)

A preparagdo cientifica em Quimica ¢ considerada como
suficientemente solida para enfrentar o ano de estagio. Curiosamente, s6
um dos entrevistados do ramo de Fisica é que se considera suficientemente

preparado no ramo da Quimica.

Aparentemente paradoxal é o facto de o relacionamento com 0s
alunos ser encarado como um dos factores que oferece uma maior
seguranga. Este indicador pode facilmente encontrar justificagdo no facto

dos seis entrevistados aqui em causa serem detentores de alguma
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experiéncia enquanto docentes, 0 que, necessariamente, 0 que lhes conferia

outra preparagdo para enfrentar o ano de estagio:

Penso que ai, nesse aspecto [estar frente aos alunos] talvez leve um
bocado de vantagem em relagdo aos meus colegas. Essencialmente pela
experiéncia que ja adquiri, ndo pela experiéncia que tenha adquirido aqui
no curso. (8.8.8)

6.2.6.2 Aspectos que oferecem menos seguranca

Quadro 29
Aspectos que Oferecem menos Seguranga no Desempenho da Profissdo Docente
Freq. | Freq. {| U.R.
Subcategoria Contetrdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
. Preparagio cientifica na generalidade 4 3 1.3
. Preparagio cientifica em Fisica 28 11 2.5
-B62- . Preparagio cientifica em Quimica 9 2 4.5
Aspectos que oferecem menes | | Transmissdo dos conhecimentos 13 6 2.2
seguranca _ Transmissio de conteidos nido abordados no curso 6 5 1.2
. Relacionamento com os alunos i2 5 2.4
. Desempenho como docente 12 7 1.7
. Conhecimento da realidade escolar 4 3 1.3
TOTAIS B62 | 88 20 44

Tal como ja foi antes salientado, os dados do Quadro 29 parecem

evidenciar que a insuficiente preparacdo cientifica em Fisica aparece como

denominador comum a maioria dos entrevistados, o que ndo sera de

estranhar, pois a maior parte deles provém do ramo de Quimica.

A transmissdo dos conhecimentos aos alunos é outro dos aspectos

mais marcantes desta subcategoria, como foi recorrentemente reforgado:

Agora, serd que eu vou ser capaz de transmitir os conhecimentos que
tenho? Isso é outra coisa, ndo é s6 tirar boas notas, escrever e fazer aquilo
tudo certinho... Isso preocupa-me bastante. Uma pessoa pode saber muito
mas chega ld, quer transmitir e ndo consegue. E os alunos ficam: "Olhe, eu
néo entendi!l”. Tenta-se a segunda vez... "Olhe! Nos continuamos sem

perceber (...)(16.8.5)
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O relacionamento com os alunos e o desempenho como docente sio
também mencionados como potenciais elementos perturbadores nos futuros
professores (12 U.R. para cada indicador), perfeitamente expresso nas

palavras dos entrevistados:

(...) penso que a parte que mais me vai preocupar vai ser na relagdo com
os alunos. (18.8.4)

(...) no primeiro ano ndo podemos ter grandes ilusGes de um desempenho
brilhante. Se calhar, so6 no terceiro, quarto ou quinto é que podemos estar
mais a vontade (3.5.7)

Uma vez mais surge como causa provavel destas preocupagdes a
falta de experiéncia lectiva dos respectivos entrevistados. Todavia, um dos
entrevistados com maior experiéncia também mostra algum desconforto
com o seu desempenho docente, ainda que a nivel diferente dos anteriores:

(...) ainda hoje (me preocupa o ir dar aulas)... mas isso penso que é bom
porque revela um certo brio profissional, quanto a mim! (8.5.1 )

As preocupagdes relativas a contetidos néo abordados durante os
quatro primeiros anos curriculares da L.E.F.Q. ecoam, também, nesta
subcategoria, apesar de tal opinido so ter sido referenciadas por 25% dos
entrevistados e constituirem 6.8% dos indicadores da mesma (rever Anexo

12).

A Categoria B6 - Preparagdo para o desempenho da profissdao
docente — abrange um total de 126 unidades de registo referidas pelos 20
entrevistados. A esmagadora maioria das unidades de registo surge,
provavelmente, na sequéncia da pouca experiéncia prévia dos elementos

deste grupo, nos aspectos que oferecem menos seguranga (cerca de 70% da
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totalidade das unidades de registo da categoria). Esta subcategoria também
parece assumir uma importancia superior para os respectivos entrevistados,
relativamente aos aspectos que oferecem menos seguranga, a julgar pelo
diferencial francamente favoravel existente entre os valores do quociente

U.R/U.E,, respectivamente 4.4 € 2.2.

A titulo de nota final desta tema, incumbe-nos enaltecer o grande
sentido critico e a consciéncia que os entrevistados manifestaram
relativamente aos aspectos relacionados com a formagdo inicial
proporcionada pelo Curso de Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica
da Universidade de Evora, corroborados, em grande parte, pelo R F.C.AE.
Pela importincia que para nds assumem, enquanto fruto da experiéncia
acumulada no terreno e na interacgdo com os alunos desta licenciatura,
julgamos pertinente relembrar e sublinhar os seguintes aspectos (cf.

RF.CAE,p.70):

- Modelo de formagio com dois ramos, conduzindo a deficiéncias

numa das areas (Fisica ou Quimica) da futura docéncia;

- Interacgdo tardia com a realidade Escola/Sala de aula.

6.3 ESTAGIO PEDAGOGICO: EXPECTATIVAS

6.3.1 Sentimentos acerca do Ingresso no Estagio

Definir sentimento ndo se apresenta como uma tarefa facil, pois
trata-se de “definir racionalmente aquilo que néo ¢ racional” (Slepoj, 1998:
11). E importante, contudo, confrontar os sentimentos para se saber quem

somos e como nos relacionamos com as outras pessoas € com o mundo.
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Perante a diversidade de sentimentos emergentes das entrevistas,
optamos por dividi-los em dois grandes grupos: tendencialmente favoradveis
e tendencialmente desfavordveis ou, utilizando um registo diferente,
positivos e negativos. Ndo se pode deixar, todavia, de referir que esta
subdivisdo, parafraseando Slepoj (1998: 27), “encerra uma classificagao
sem critérios morais nem de mérito, mas mais simplesmente relativa a
quanto os sentimentos podem fazer bem ou mal ao individuo ou ao

contexto interpessoal”.

A terminar esta brevissima introdugfo sobre os sentimentos, vale a
pena relembrar que, paradoxalmente, os sentimentos considerados como
tendencialmente desfavoraveis (negativos) podem ter os seus aspectos
tendencialmente favoraveis (positivos) mas no ambito de estudos com um

. .- 8
cariz completamente distinto do nosso g

6.3.1.1 Tendencialmente favoraveis

Quadro 30
Sentimentos Tendencialmente Favordveis sobre o Ingresso no Estagio

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE | UE.
. Alivio 2 1 2
. Solidariedade 7 4 1.8
. Entusiasmo 30 12 2.5
. Optimismo 5 2 2.5
-C11- . Responsabilidade 3 3 2
Tendencialmente | Seguranca 11 9 1.2
favoraveis _Satisfagio 13 10 | 13
. Curiosidade 4 2 2
. Respeito 2 1 2
. Humildade 1 1 1
. Esperanga 4 2 2
TOTAIS C11 85 20 4.28

# Trabalho psicoterapéutico ou tratamento de patologias do foro mental
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Do Quadro 30, pode inferir-se que o sentimento tendencialmente
favoravel mais destacado pelos entrevistados foi o entusiasmo.
Incluem-se, a titulo de exemplo, afirmagdes proferidas por alguns

dos entrevistados, a este propdsito:
(..) é obvio que me sinta entusiasmada para saber se realmente ¢ aquilo
que gosto e tirar, digamos, a prova dos noves. (2.9.3)

Estou entusiasmada porque vou para estdgio. (3.9.3)

A seguranga, a satisfagdo e a solidariedade foram outros dos
sentimentos favoraveis que apresentaram alguma expressdo dentro deste

contexto. Ilustramos alguns deles, recorrendo as palavras dos sujeitos:

Tenho ideias fixas de como devo ser (como professor) e entdo também me
da mais seguranca sobre as atitudes que devo tomar peranie diversas

situagoes. (4.9.7)

Dizem que, quando vdo para ld, os mitidos... vamos sempre com um sentido
negativo, que eles vdo ser maus, que eles vdo ser isto... mas no fundo,
depois, surpreendemo-nos porque eles, por vezes, até nos ajudam e sio
bons mitidos... comportam-se bem (...) (14.10.4)

6.3.1.2 Tendencialmente desfavoraveis

Quadro 31

Sentimentos Tendencialmente Desfavoraveis sobre o Ingresso no Estagio

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /

UR | UE. | UE.

. Nervosismo 8 5 1.6

. Indiferenca 8 6 13

-C12- . Ansiedade 53 19 2.8
Tendencialmente . Medo/Receio 107 20 5.4
desfavoriveis . Stress/Tensio 12 8 1.5
. Inquietagiio (Preocupagio/Inseguranca) 82 19 43

. Discriminagio pelos colegas 11 4 2.8

. Frustragio/Desilusdo 6 5 1.2
TOTAISC12 | 287 20 14.4
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Analisando os resultados referentes a esta subcategoria, constata-se
que a totalidade dos entrevistados refere o medo/receio como o sentimento

mais emergente, sendo despoletado por motivos diferentes:

(..) tenho um bocadinho de medo (do que vou encontrar na escola), se
assim se pode dizer. (1.5.7)

Assusta-me ter de falar de coisas que ndo dei. E assim, vou ter de estudar
hoje para ensinar amanhd... e serd que estudei bem? Serd que aquilo que
eu li é suficiente? Sera que eles vdo fazer perguntas de coisas que eu ndo
sei? Depois, como é que é? Isso é que me assusta. (11.8.2)

(.. )tenho algum medo de ndo conseguir desempenhar a minha fungdo a
altura, que era uma coisa que eu nunca queria que acontecesse porque eu
sempre vou querer desempenhar da melhor forma.(14.9.3)

A inquietacdo é outro dos sentimentos que mais sobressai de
entre os detectados. Tal como o medo/receio, a inquieta¢do surge associada

a situagdes distintas:

Agora, nesta altura, sinto-me insegura. Serd que o que aprendi basta?
Sinto que é mais por mim... sou eu que vou ter de pegar mais nas coisas,
ver os programas do secunddrio e do bdsico e tentar, com o que aprendi,
lentar ver a informagdo porque ndo me sinto muito segura em certas
coisas. Parece que tenho as ideias muito no ar. (9.7.4)

O que me preocupa mais sdo as duas primeiras semanas de aulas, onde os
alunos tomam o pulso e que, se calhar, as coisas tém de ir correctamente

(.)(5.9.3)

Ja mais distanciado dos sentimentos de medo/receio e de
inquietagdo, em termos de unidades de registo, aparece a ansiedade que foi

veiculada através de expressdes do tipo:

(...) acho que vai ser ansiedade porque é a primeira vez que vou dar aulas
(..) (17.9.5)

Penso que vai haver (ansiedade) certamente. Por um lado, somos
professores e por outro somos alunos, que dizer, andamos ali a jogar
quase como uma bola de ténis... para um lado e para o outro, para um
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campo e para o outro... para o campo do aluno e para o campo do
professor. (18.5.1)

Estes sentimentos marcam um enorme fosso para os restantes pois
sdo responsaveis por 242 unidades de registo, contabilizando 84.3% das
unidades de registo da categoria (cf. Anexo 12).

A discriminacdo é um dos sentimentos que parece também assumir
certa importincia para quem a refere, sendo corroborada pelo valor do
quociente UR./U.E. = 2.8. E de estranhar, no entanto, que esse sentimento
de discriminacdo tenha origem nos futuros colegas de profissdo. A maioria
dos entrevistados que abordou o assunto ndo tem experiéncia docente, 0
que nos leva a inferir que esse sentimento tenha origem em historias que

ouviram acerca do estagio ou em conversas protagonizadas com terceiros.

A Categoria Cl - Sentimentos acerca do ingresso no estdgio —
apresenta 372 unidades de registo, partilhadas pela totalidade dos
entrevistados. Os sentimentos perspectivados pelos futuros professores
foram aqui agrupados em tendencialmente favordveis e tendencialmente
desfavordveis, possuindo, respectivamente, 85 U.R. ¢ 20 UE. (UR/UE. =
425)e 287 UR. e 20 UE. (UR/UE. =144).

E notério que os sentimentos fendencialmente desfavordveis
assumem mais importincia (U.R/UE. = 14 4) para os entrevistados face
aos tendencialmente favordaveis (U.R/UE. = 4.25) no momento em que
entram na carreira, encontrando-se este resultado em sintonia com a

evidéncia recolhida por Silva (1994) e Meldo (2000).
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O sentimento tendencialmente desfavordvel com maior namero de
unidades de registo (medo/receio - UR/U.E. = 5.4) apresenta-se como mais
relevante para os entrevistados do que o seu congénere lendencialmente

favoravel (entusiasmo — U.R/UE. = 2.5).

6.3.2 Expectativas acerca do Estagio

A “expectativa” sobre algo pode ser encarada como “a antecipagdo
que um sujeito faz de um comportamento que devera realizar a curto
prazo” (Fontaine, 1990: 96). No entender de Carvalho (1992: 43), essa
previsdo de comportamento “reflecte fundamentalmente a sua confianga no
sucesso que ird conseguir e o seu grau de tolerdncia a frustragdo, frutos do
seu valor e desempenho pessoal”. No caso presente, tal previsdo refere-se,
sobretudo, a0 comportamento que o estagiario devera adoptar durante o

estagio pedagogico.

Ao analisar os dados provenientes das entrevistas e perante a grande
diversidade de facetas que aqui podem ser consideradas, julgou-se
pertinente distribuir os indicadores em causa pelas seguintes subcategorias:
a nivel global, a nivel dos orientadores (em geral), a nivel do orientador da
escola, a nivel dos orientadores da Universidade de Evora, a nivel g’o
espago aula, a nivel dos colegas de profissdo ¢ a nivel do nucleo de

estagio.

6.3.2.1 A nivel global

No que tem a ver com esta subcategoria, referente as expectativas

mais globalizantes acerca do estagio, ¢ possivel inferir, a partir do Quadro
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32, que a quase totalidade dos entrevistados parecia estar consciente do

muito trabalho que iria enfrentar.

Quadro 32
Expectativas a Nivel Global

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteddo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE.
. Mudanga de papel de aluno para professor 16 8 2
. Pouco acompanhamento 3 2 1.5
. Maior responsabilidade 7 4 1.8
. Oportunidade de aprendizagem 19 9 2.1
. Muito trabalho 58 19 3.1
-C21- . Teste as capacidades pessoais/profissionais 13 5 2.6
A nivel global _Ano de avaliagiio 11 6 13
. Experiéncias pessoais/profissionais menos positivas | 12 7 1.7
. Necessidade de concepgio e construgio de diversos | 2 1 2
recursos materiais
. Preocupagio acerca do local do nucleo de estigio 14 5 2.8
TOTAISC2t | 155 20 7.8

As expectativas associadas a esta subcategoria parecem ser realmente
importantes para os entrevistados, pois nela se encontram agregados 37.4%
dos indicadores (4dnexo 12). A titulo de exemplo, incluem-se, a seguir, as

afirmagdes de alguns dos protagonistas:

(...) é um ano muito trabalhoso (...) (1.10.1)

Ha muito trabalho para fazer. As pessoas todas tém essa ideia... "vamos
trabalhar muito". (13.10.1)

Interessante é a postura de nove inquiridos (19 U.R.) acerca do
estagio, encontrando nele excelentes oportunidades de aprendizagem.
Todavia, seis dos entrevistados encaram o ano de estagio de um modo bem
diterente, fazendo ressaltar mais a dimenséo avaliativa (classificativa):

No estdgio (...) estamos constantemente a ser avaliados (...) (2.6.5)

Depois hd aquela ideia, de que eu tento libertar-me mas ndo consigo, que é
a ideia que o estdgio é essencialmente um momento de avaliagdo e ndo
tanto um momento de aprendizagem. (12.10.2)
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T30 importante como o que se aprende e com quem se aprende € onde
se aprende. Cinco dos entrevistados apresentam preocupagoes em relagdo a
localizagdo do nucleo de estagio e aos futuros colegas, surgindo por catorze

vezes, veiculadas através de afirmagdes como:

Eu estava mais virado para escolher o sitio mais propriamente do que
escolher as pessoas. (8.11.8)

(...) para aquele niicleo ndo. Entdo, este ano, ha para ai um miicleo que tem
ld uma cruzinha negra... ja o ano passado se comegou a falar nisso e este
ano foi mesmo uma cruz negra. Ninguém quer ir para aquele nucleo.
(13.10.15)

No entanto, a preocupagdo relativamente ao citado nicleo parece nao
se prender com o ambiente escolar e periescolar nem com a incapacidade
do orientador em lidar com os estagiarios. A ponta do véu ¢ levantada por

um dos entrevistado, quando refere:

(..) [o] niicleo “X" (...) é um micleo em que a orientadora é muito mais
exigente, esta sempre com reunides... hd reunioes todas as noites, had

reunides a toda a hora. (16.14.7)
6.3.2.2 A nivel dos orientadores (em geral)

Quadro 33
Expectativas a Nivel dos Orientadores (em Geral)

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | GE.
. Fungdes diferenciadas (orientadores da escolae da| 4 3 1.3
U.E)
. Fungo formativa satisfatéria 35 15 23
-C22- . Fungiio formativa insatisfatoria 9 5 1.8
A nivel dos orientadores _ Fungiio classificativa sobreposta 4 formativa 4 2 2
(em geral) . Coordenagiio da orientagio do estigio 2 2 1
. Perfil pessoal e profissional 10 4 2.5
. Necessidade de adaptagio dos estagidrios as| 4 4 1
caracteristicas dos orientadores
TOTAISC22 | 68 19 3.6
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Ao analisar esta subcategoria referente as expectativas sobre os
orientadores em geral, pode concluir-se que a maior parte das unidades de
registo recai sobre a fungdo formativa satisfatéria que é esperada ao longo
do ano de estagio e que pode apresentar formas diversas, como se pode

deduzir recorrendo aos discursos dos sujeitos participantes:

(...) espero, por parte dos orientadores de estdgio, que seja prestado todo o
apoio que necessitamos (...) (2.11.3)

Os orientadores entdo la para nos ajudar, fazerem criticas construtivas e
ajudar-nos a que as coisas corram da melhor forma. (16.11. 7)

No entanto, nem todos partilham tacitamente dessa mesma

expectativa chegando mesmo a adiantar:

Ha orientadores que, segundo o que ougo dizer, praticamente (...) nos
abandonam. (12.11.11)

Esta expectativa menos optimista sobre os orientadores surgiu, como
se pode acima constatar, pela troca de informagdo entre os entrevistados e
professores que concluiram a sua formagéo inicial.

Aspectos variados do perfil pessoal e profissional dos orientadores
sio, também, alvo de expectativas da parte dos inquiridos, como

demonstram as suas palavras:

Espero que [os orientadores] tenham um bocadinho de compreensdo (...)
(6.11.6)

Com os nossos orientadores vai haver um género de cumplicidade. Isto é a
ideia que eu tenho. (16.11.6)

Hé orientadores de estdgio que gostam que os estagidrios déem ideias,
sejam dindmicos e tudo mais. (10.10.1)

Para dois dos entrevistados, a emergente fungdo classificativa dos

orientadores assume especial relevo (U.R./U.E. =2). Tal expectativa colide
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com a tendéncia geral que deu maior énfase a fungdo formativa dos
orientadores. Todavia, existe a percep¢do num pequeno grupo de
entrevistados de que os orientadores vdo assumir, de acordo com as suas
palavras, funcdes diferenciadas na formagdo do futuro professor:
Eu acho que os orientadores vio desempenhar papéis distintos mas vdo
contribuir para o mesmo... para a minha formagdo. Vao ter pontos de vista
diferentes, vdo fazer criticas diferentes... umas mais destrutivas que outras

(risos). A conjugagdo desses pontos de vista diferentes é que vdo formar
uma pessoa, é que vio fazer com que eu me projecte no futuro. (19.11.8)

A terminar, relevamos a preocupagio evidenciada pela coordenagdo
entre os diversos orientadores, para que contribuam inequivocamente para

a formago do estagiario, através de uma acgdo concertada.

6.3.2.3 A nivel do orientador da escola

Quadro 34
Expectativas a Nivel do Orientador da Escola
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R | UE. U.E.
. Sobrevalorizagio de fungdes face aos orientadores | 41 19 23
da U.E.
-C23- . Subrevalorizagiio de fungdes face aos orientadores | 3 1 3
A nivel do orientador da escola | da UE.
. Conhecimento aprofundado da realidade escolar 9 4 23
. Perfil pessoal ¢ profissional 15 8 19
. Influéncia na relagiio com a comunidade escolar 3 3 1
. Necessidade de adaptagio dos estagidrios as| 3 3 1.7
caracteristicas do orientador de escola
TOTAISC23 | 76 20 38

Para a esmagadora maioria dos entrevistados, o orientador da escola,
por motivos diversos, ira desempenhar um papel de grande relevo na sua
formagao:

(..) vai ser mais facil recorrer ao orientador da escola do que, por
exemplo, estando num micleo de estdgio distante de Evora, vir a Evora e a
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Universidade de Evora, esclarecer uma divida desta ou daquela matéria.
(2.11.1%)

(...) essa pessoa [orientador da escola] é quem eu penso que menos me ird
falhar. (11.11.7)

Do orientador da escola exige-se um acompanhamento permanente €
directo ao estagiario, algo que aparece particularmente referido no estudo
de Couto (1998).

Um dos entrevistados relativiza, todavia, a importincia do papel do
orientador da escola, considerarando-o um mero executante das directrizes

oriundas da instituigio de formagéo inicial:

Acho que a direcgdo do estdgio é da universidade e o orientador da escola
é um executante. Quanto muito dad palpites. (13.11.14)
Oito dos entrevistados manifestaram expectativas face ao perfil
pessoal e profissional do orientador da escola. Citemos as palavras de um

dos intervenientes:

Do conhecimento que eu tenho de dois orientadores [de escola], um de “Y”
e outro de “Z”, penso que sdo dois excelentes orientadores, pelo que eu
ouvi dizer... néo tenho falado com as outras pessoas que tém os outros
orientadores... mas sdo pessoas bastante acessiveis, quando nos
precisamos ajudam-nos e que... tanto para o bom como para o mau.
Quando tiverem de nos "dar nas orelhas" ddo mas ajudam bastante.
(4.11.6)

O orientador da escola é encarado como alguém que possui um
conhecimento aprofundado da realidade escolar € que, no decurso do
estagio, podera condicionar o relacionamento dos estagidrios com a
comunidade escolar. Este Gltimo aspecto encontra-se bem expresso nas

seguintes palavras:

187



Parte 11 - Estudo Empirico
Capitulo 6 — Analise e Interpretacio dos Resultados

Isso fintegracdo na comunidade escolar] também pode ser um bocado
culpa do orientador da escola.... depende um bocado dos orientadores. Ha
orientadores que sdo capazes de integrarem melhor os grupos enquanio
que outros ndo o fazem da melhor maneira ou, simplesmente, nem tentam.

(12.12.4)
6.3.2.4 A nivel dos orientadores da Universidade de Evora

Quadro 35
Expectativas a Nivel dos Orientadores da Universidade de Evora

Freq. | Freq. | U.R.

Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE | UE
-C24- _Subvalorizagio de fungdes face aos orientadores da | 27 12 225

A nivel dos orientadores da escola

Universidade de Evora . Sobrevalorizagio das suas fungdes 3 2 1.5
. Funges formativas 26 10 2.6
TOTAISC24 | 56 16 3.5

Como se pode observar no Quadro 35, as expectativas da maioria dos
entrevistados estiveram sobretudo direccionadas para a subvalorizagdo de
fungdes face ao orientador da escola. Citemos o que nos disseram alguns
dos entrevistados:

As vezes essas pessoas [orientadores da universidade ] lornam-se um pouco
ausentes. Espero bem que isso ndo aconte¢a comigo. (11.11 J3)

Mas muitas vezes acredito que (os orientadores da Universidade) sejam
vistos, talvez, como fiscais. (15.11.8)

Apesar desta subvalorizagio de fungdes, os inquiridos reconhecem,
todavia, aos orientadores da Universidade de Evora fun¢des formativas ao
nivel do apoio aos conteidos, controlo dos alunos e planificagdes, entre
outros aspectos:

(...)[os orientadores da Universidade devem] também ajudarem-nos nas
matérias que temos dificuldades (...) (2.11.5)
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Em termos dos orientadores da Universidade (...) acho que (...) ajudam
mais a planificar, a ver aqueles acetatos, o que é que estd bem, o que é que
esta mal... em vez de ser mais dar a aula em si. Acho que estdo com
aqueles pormenores mais técnicos. Isto, em termos mais dos orientadores

do departamento de Pedagogia. (17.11.10)

Neste grupo de entrevistados, apenas dois tinham expectativas mais

altas para os orientadores da Universidade:

(...) termos uma aula assistida pelo orientador da escola é uma coisa; por
qualquer um dos orientadores da Universidade, ja é outra... os senhores
[orientadores da Universidade ] sdo muito “maiores 7 (15.11.3)

As outras expectativas, de algum modo explicitas, estavam
fundamentalmente viradas para o relacionamento dos orientadores da

Universidade com os estagiarios e da sua exigéncia.

6.3.2.5 A nivel do espago aula

Quadro 36
Expectativas a Nivel do Espago Aula

F Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE.
. Preocupagdes com o comportamento dos alunos 60 15 4
-C25- . Preocupagdes com a aprendizagem dos alunos 14 5 2.8
A nivel do espaco aula . Preocupagdes com a avaliagio dos alunos 2 1 2
 Assisténcia as aulas por parte dos orientadores 6 5 1.2
TOTAISC25 | _ 82 17 48

A maior parte dos indicadores associados a esta subcategoria dizem

respeito as preocupagdes com 0 relacionamento/comportamento dos
alunos. As palavras seguintes evidenciam, expressivamente, a expectativa a

esse proposito:

O que me preocupa mais sdo as duas primeiras semanas de aulas, onde os
alunos tomam o pulso e que, se calhar, as coisas tém de ir correctamente

(.)(59.3)

189



Parte I — Estudo Empirico
Capitulo 6 — Analisc ¢ Interpretagdo dos Resultados

Eu acho que é dificil... eu tenho a consciéncia de que com alguns anos de
servico é que uma pessoa vai atingir aquele equilibrio... da-lhe rédeas
quando pode e depois tomd-las novamente. Eu acho que isso, so mesmo ao
fim de alguns anos de servigo. (10.5.6)

O relacionamento professor-aluno parece, todavia, assumir contornos
de obstaculo ultrapassavel pelos entrevistados, ideia essa dissonante da que

transparece no estudo de Meldo (2000).

Com uma menor importincia relativa para os futuros professores,
aparecem as preocupagoes com as aprendizagens e avaliagdes dos alunos,

algo bem ilustrado nas palavras de alguns deles:

Temos de lhe transmitir alguns conhecimentos de forma bastante clara e de
forma a que eles digam, no fim da aula "pronto, percebi isso" (...) (19.7.7)

A avaliagdo é a parte que me assusta mais e, por isso, eu gostava de ser o
mais possivel justa com os alunos, no fim de cada ano lectivo. (20.2.3)

Este tipo de expectativas é de louvar, tanto mais que durante esta
fase da vida profissional a énfase deveria estar mais centralizada na luta

pela sobrevivéncia do que propriamente no aluno.

Outra expectativa compreensivel diz respeito as assisténcias as aulas
por parte dos orientadores. E perfeitamente natural que isso acontega
devido a tensdo adicional transferida para o futuro professor: por um lado,
existe a preocupagdo, a raiar muitas vezes a obsessdo, de cometer algum
erro cientifico ou de ndo ter controlo sobre a turma; por outro lado, os
avaliadores finais comegam a exercer a sa fungéo sobre o seu desempenho
profissional. As palavras seguintes evidenciam, expressivamente, as

expectativas a esse proposito:

190



Parte II - Estudo Empirico
Capitulo 6 — Analise ¢ Interpretacdo dos Resultados

Uma coisa que me amedronta um bocado no estdgio, com aquela historia
em que as aulas vao ser supervisionadas (...) se calhar vou ter de colocar
mais restrigdo aquela liberdade que costumo dar aos miudos. (8.8.2)

(...) ter de ensinar, com os orientadores cientificos e pedagogico todos lda
atrds, tenho medo de cometer alguma gaffe a nivel cientifico. (18.10. 9)

6.3.2.6 A nivel dos colegas de profissio

Quadro 37
Expectativas a Nivel dos Colegas de Profissdo

Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE
. Papel formativo satisfatério 14 8 1.8
-C26- . Papel formativo insatisfatério 2 2 1
A nivel dos colegas de profissio | . Relacionamento satisfatério com os estagidrios 9 6 1.5
Relacionamento insatisfatorio com os estagidrios 40 14 2.9
TOTAISC26 | 65 16 4.1

Da leitura do Quadro 37, a maioria das unidades de registo aponta

para um relacionamento insatisfatorio com O0s colegas de profissdo,

contrariando o relatado em estudos semelhantes:

(...) se calhar, ha um certo "desprezo” entre os professores e 0s eslagiarios.

(9.12.2)
Os outros (professores) sdo os senhores e eles sdo os desgragadinhos que
vieram ca fazer o estagio. (13.12.3)

Paradoxalmente, no que respeita ao papel formativo a desempenhar
pelos colegas de profissdo, a maioria das expectativas aponta para um papel

formativo satisfatdrio, corroborado pelas afirmacgdes dos entrevistados:

Serd um bocado importante saber a opinido dessas pessoas porque essas
pessoas, também como os orientadores, também nos podem dar algumas
dicas ou ndo. Ainda ndo s@o nossos pares (...) ja t&m alguma experiéncia e
é preciso valoriza-la. (5.12.4)

Eu, se calhar, vejo isto como um mar de rosas mas o que eu espero
sinceramente é que me ajudem. (10.12.3)
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6.3.2.7 A nivel do nicleo de estigio

Pela observagdo do Quadro 38, pode verificar-se que as questdes
relacionadas com as fungdes do nicleo assumem particular relevo para os

entrevistados, a julgar pelas 61 unidades de registo consideradas.

Quadro 38
Expectativas a Nivel do Niicleo de Estagio

Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. U.E. U.E.
Conhecimento dos colegas de micleo 44 16 2.8

-C27- . Funcionamento do nucleo 28 7 4
A nivel do niicleo de estagio | . Fungdes do nucleo 61 17 3.6
13 2.2

_ Relacionamento satisfatorio com a comunidade | 29

escolar
" Relacionamento insatisfatério com a comunidade 3

escolar

TOTAIS C27 | 168 20 8.3

A titulo de exemplo, transcrevem-se, de seguida, algumas das

expectativas formuladas neste ambito:

[Espero dos meus colegas de estagio ] cooperagdo. (4.11.18)

(...) o niicleo de estdgio, sei ld... acho que nos ajuda a integrarmo-nos na
dita escola onde faremos o nosso primeiro coniacto com a plateia. (2.12.6)

As expectativas sobre o funcionamento do niicleo apresentaram-se

como relevantes para os entrevistados que as referiram (U.R./U.E = 4), algo
que se procura ilustrar com as suas palavras:

Néo recusava ter de trabalhar com alguém com experiéncia, desde que
seja uma experiéncia positiva (... ) (5.11.17)

(..) uma coisa que me amedronta é que alguém [nio conclua o estdgio J)
(...) porque isso depois é sempre trabalho que acaba por descambar para

cima dos outros, estd a ver? (8.14.2)
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Parece que as fungdes e o funcionamento do niicleo de estagio
assentam, em nosso entender, no conhecimento prévio dos potenciais
elementos seus constituintes. Como ja se deixou transparecer, € de extrema
importancia esse conhecimento, opinido claramente expressa pelos

entrevistados:

(...) acho que é importante nos conhecermo-nos. Quando conhecemos as
pessoas elas sabem aquilo que somos capazes de fazer. E, as vezes, quando
sdio pessoas que ndo gostam de trabalhar... ¢ mau. (7.11.15)

(..) se o grupo ndo for unido, coeso, torna um pouco dificil porque ha
sempre aquelas... problemas entre pessoas por isso convém ir num grupo
que a pessoa jd conhega e que tenha confianga (...) (14.11.2)

Sobre o relacionamento com a comunidade escolar, as expectativas,
na sua globalidade, apresentaram-se¢ COmo satisfatérias. Este facto ¢€

perfeitamente justificavel se atendermos as palavras dos inquiridos:

Era positivo que houvesse uma rela¢do forte (com a comunidade escolar)
apesar de o grupo de estagidrios ndo poder fazer toda a actividade que
possa existir na escola. (15.12.1)

Eu acho que devia ser um grupo aberto (a comunidade escolar) em que
estivéssemos mesmo integrados naquela escola. (19.12.2)

A Categoria C2 - Estdgio pedagdgico: expectativas — apresenta um
total de 667 unidades de registo partilhadas pelos 20 entrevistados. Nesta
mega categoria, as expectativas mais relevantes centram-se a nivel do
niicleo de estdgio (165 UR. e 20 UE; UR/UE. = 8.3). No campo oposto,
aparecem as expectativas a nivel dos orientadores da Universidade de

Evora (56 UR. e 16 UE.; UR/UE.=3.5).
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6.3.3 Preparacdo Prévia para o Ingresso no Estagio

Na analise que efectuamos, pudemos verificar que alguns dos
entrevistados realizaram preparagdo prévia para 0 estagio pedagogico,
enquanto outros o ndo fizeram. Perante este cenario, tomamos a decisdo de
considerar apenas por uma subcategoria intitulada tipo de preparagdo

efectuada.

A julgar pelo tipo de respostas dadas, a evidéncia recolhida leva-nos
a supor que a maioria dos entrevistados se sente minimamente preparada

para ingressar no estagio pedagogico.

6.3.3.1 Tipo de preparagcio efectuada

O tipo de preparagdo especifica efectuada com maior frequéncia
pelos entrevistados, a partir do momento que souberam que iam Ingressar
no estagio pedagogico, resultou da pesquisa de informagdo em diversos

meios tais como livros, internet, contacto com adolescentes ¢ estagiarios,

entre outros.

Quadro 39
Tipo de Preparagio Efectuada para o Ingresso no Estagio
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | GE. | UE.
. Experiéncia lectiva prévia 4 1 4
-C31- . Pesquisa de informacdo 29 12 24
Tipo de preparagiio efectuada | . Reflexdo sobre o modo de actuagio futura 14 6 2.3
~Preocupagio com a mudanga da imagem exterior 4 1
“Concepgio de material didactico a utilizar 2 2 1
TOTAISC31| 53 16 3.3

Um significativo nimero, na casa dos 30% da totalidade dos

entrevistados (cf. Anexo 12), socorreu-se de uma postura mais reflexiva
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para efectuar essa preparagao, nomeadamente através da congeminagdo de
diversos cenarios que, apos reflexdo cuidada, foram alvo de uma estratégia
de actuagdio, com vista a dar uma resposta cabal a hipotética situagdo
proporcionada.

De salientar a experiéncia lectiva (UR./UE. = 4) e a preocupagdo
com a mudanga da imagem exterior (UR/U.E. = 4), de maior importincia

para os entrevistados em causa, salientada na primeira pessoa:

E depois, aquela coisa de ter de mudar... assim um bocadinho fisicamente,
ter um bocadinho mais de cuidado com o Irajes... porque causa a primeira
impressdo nos alunos, ndo é? A imagem também causa assim algum
impacto... ndo podemos ir assim de qualquer maneira. Eu acho que com
isso vou ter alguns problemas porque sou uma pessoa que goslo de um
vestir desportivo... gosto de me sentir a vontade. E ir vestir uma roupa
mais elegante, mais cldssica... apesar de estar assim vestida ndo vai
reflectir nada na minha maneira de ser, ndo condiz comigo. (7.6.2)

Ansiei muito por esta altura mas preparar-me propriamente... é assim, ndo
gostava de ir para estdgio sem anies ler estado a dar aulas. (1.14.1)

A Categoria C3 - Preparagdo prévia para o ingresso no estdgio
pedagdgico — apresenta 53 unidades de registo partilhadas por 16
entrevistados. Neste caso, podemos concluir que 20% dos entrevistados ndo
efectuaram qualquer tipo de preparagdo para 0 ingresso no estagio

pedagbgico enquanto que os restantes 80% o fizeram (cf. Anexo 12).

6.4 ESTAGIO PEDAGOGICO: VIVENCIAS

A estrutura de apresentagdo dos resultados neste tema ¢é idéntica a
utilizada no ponto 6.3. Algo de semelhante acontece no que tem a ver com

a codificagfio das subcategorias. Chama-se, por isso, a atengdo do leitor que
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aparentemente existe repeticdo de informagdo, uma vez que, no primeiro

caso se trata de expectativas e no segundo de vivéncias.

6.4.1 Preparagio para o Desempenho da Profissio Docente -

Componente Educacional

Ao analisar os dados provenientes desta vertente das entrevistas,
achou-se pertinente considerar trés grandes grupos. As unidades de registo
desta categoria vdo ser, em concreto, enquadradas em aspectos
tendencialmente favordveis, aspectos tendencialmente desfavoradveis ¢

sugestoes.

6.4.1.1 Aspectos tendencialmente favoraveis

Através da observagdo do Quadro 40, é possivel concluir que a
maior parte dos indicadores desta subcategoria sustentam uma percepgao
de efectiva utilidade, da componente educacional para o desempenho da

profissao.

Quadro 40
Aspectos  Tendencialmente Favoraveis da Componente Educacional para o

Desempenho da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE
-Di1- . Utilidade para o desempenho da profissio 27 10 2.7
Aspectos tendencialmente _ Adequabilidade da formaglio didictica especifica 4 3 13
favordveis

TOTAISD11 | 31 11 28
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. . . 8 . A .
A maioria dos entrevistados 6 relevou a importdncia desta

componente da formagao:

A nivel pedagogico, acho que venho bem preparado. Acho que até um
pouco mais. (4.1.1)

E assim, uma coisa que eu reparei que faz muita falta sdo as disciplinas
pedagogicas (...) (18.1.1)

A adequabilidade da formagdo didactica especifica foi salientada,

com quatro referéncias, por cerca de 16% dos inquiridos (cf. Anexo 13):

(...) na Diddctica da Fisica; o professor (...) explorou muilo as situagoes
que nos aplicariamos. Até utilizamos alguns exemplos que ele deu para as
aulas porque foram muito iteis. (7.1.4)

6.4.1.2 Argumentos tendencialmente desfavoraveis

A maijoria dos aspectos menos favoraveis da formagio
educacional parece passar pelo reiterado desajustamento face a realidade

escolar:

Na parte pedagogica, eu acho que é um bocado complicado para quem vai
pela primeira vez para o estagio. E uma mudanga radical. Nos aqui
estamos habituados a ouvir e ld temos que ser nds a falar e expor e por
vezes, os conhecimentos daqui acho que ndo sdo o suficientes para nos
deixar tdo a vontade quanto necessdrio. (1.1.1)

Saber o que é que diz o fulano X ou outros pedagogos modernos, aqui
Jescola] ndio vale a pena. (5.1.7)

% Relembramos que, durante a 2* fase das entrevista, o grupo de entrevistados ficou reduzido a 19
individuos em virtude da indisponibilidade de um dos seus elementos.
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Quadro 41
Aspectos Tendencialmente Desfavoraveis da Componente Educacional para o
Desempenho da ProfissGo Docente

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Contetido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE | UE
_Desajustamento face a realidade escolar 36 14 2.6
-D12- . Formagiio muito tedrica 6 5 1.2
Aspectos tendencialmente - Formaglio em didictica especifica inadequada 2 1 2
desfavoriveis Namero elevado de disciplinas 3 2 1.5
TOTAISD12 | 47 15 3.1

O facto de a formagdo da componente educacional ser demasiado
teérica e, consequentemente, apresentar pouca aplicabilidade durante o
estagio, foi outro dos aspectos mais evidenciados nesta subcategoria, de

acordo com as seis unidades de registo atribuidas a cinco dos inquiridos.

Para dois dos entrevistados, o numero elevado de disciplinas

pedagogicas da L.E.F.Q. foi, mesmo, considerado contraproducente:

(...) 0 excesso de cadeiras pedagogicas que para mim ndo serviram, pelo
menos néio tiveram a aplicagdo pratica que eu gostaria que tivessem, esse
excesso levou a que ndo fosse compensado em lermos cientificos (...)
(4.1.2)

(...) se houvesse uma disciplina, ou duas, ou trés disciplinas pedagogicas
que fossem omitidas para tentar escolher uma disciplina de cultura
cientifica que nos deixasse livres alguns temas da actualidade, talvez
tivesse sido mais proveitoso (...) (5.1.3)

Uma dificuldade sentida por um dos intervenientes no estudo
relaciona-se com a forma de abordagem dos programas. Na sua opinido,
este obstaculo poderia ser facilmente ultrapassado através de um reforgo na

formagdo diddctica especifica.
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escolar surja em

6.4.1.3 Sugestoes

Uma vez detectados os argumentos tendencialmente desfavoraveis

68.4% dos registos totais desta categoria (cf. Anexo 13).

Quadro 42
Sugestdes para a Componente Educacional

r Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE.
Necessidade de disciplinas mais contextualizadas 2 1 2
com a realidade escolar
-D13- " Necessidade de contacto prévio com a realidade | 13 8 1.6
Sugestoes escolar
" Maior carga horaria da disciplina de didactica | 4 3 1.3
especifica
TOTAISD13 | 19 10 1.9

sugerido enquanto aspecto facilitador

da componente educacional, as sugestdes propostas pelos entrevistados

estio em conformidade com estes, no sentido de os colmatar. Assim, ndo

sera de estranhar que a necessidade de um contacto prévio com a realidade

primeiro lugar nas sugestoes apresentadas, através de

Um refor¢o da componente de diddctica especifica foi também

Em termos de preparagdo de estratégias, penso que mais didacticas seria
bom porque em muilas das matérias que abordamos ras didacticas nos
utilizamos essas estratégias nas aulas e, muitas delas, resaltaram. (2.1.4)

Talvez devéssemos ter mais diddcticas (durante a licenciatura). Acho que
devemos ter as diddcticas com as situagdes que nos podem aparecer na

escola (...) (3.1.7)

Acho que devia haver disciplinas em que essas coisas mais pequenas

(basicas) fossem dadas em pormenores porque nés sabemos a matéria para
nos mas, as vezes, ha determinados pormenores que nos queremos explicar

e ndo somos capazes, principalmente no inicio. (14.1.10)

do desempenho da fungdo docente:
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A Categoria DI - Preparagdo para o desempenho da profissGo
docente: componente educacional — abrange um total de 97 unidades de
registo referidas. A maioria das unidades de registo € de enumeragdo (47
UR. e 15 U.E)) sdo referentes aos aspectos tendencialmente desfavoraveis

da componente educacional.

As sugestdes adiantadas para a melhoria desta componente
adquirem, uma vez mais, menor importancia relativa face as subcategorias
anteriores fruto de um valor inferior do quociente U.R./U.E., que neste caso

concreto € 1.9.

6.4.2 Preparacio para o0 Desempenho da Profissio Docente —

Componentes Cientificas da Especialidade

Da anilise dos dados retirados das entrevistas, considerou-se
adequada a divisdo em trés subcategorias, nas quais se enquadraram as
unidades de registo correspondentes: aspectos tendencialmente favoraveis,

aspectos tendencialmente desfavoradveis e sugestoes.

6.4.2.1 Aspectos tendencialmente favoraveis

Quadro 43
Aspectos Tendencialmente Favordveis das Componentes Cientificas da Especialidade

para o Desempenho da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | UR
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE | UE
-D21- “TUtilidade para o desempenho da profissdo 28 13 22
Aspectos tendencialmente
favoraveis

TOTAISD21 | 28 13 2.2
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Pela observagdo do Quadro 43, é possivel concluir que a totalidade
das unidades de registo desta subcategoria correspondem ao indicador

utilidade para o desempenho da profissdo.

Cerca de 68% dos entrevistados (cf. Anexo 13) relevou a importancia
da formagdo adquirida nas componentes cientificas da especialidade da
formagao:

Na Universidade aprendemos conhecimentos teoricos que sdo
fundamentais a nivel cientifico (...) E necessdrio saber o conteudo teorico
para depois passar ao pratico. (10.1.1 )

No aspecto cientifico do curso de F/Q, nos temos as bases que sdo
importantes (...) (12.1.15)

Um dos entrevistados, por sinal do ramo de Quimica, salientou a
facilidade em ensinar conteiidos da componente cientifica da especialidade

diferente do ramos escolhido, usando expressoes do tipo:

Eu acho que é mais facil uma pessoa que estd em Quimica dar Fisica do
que uma que estd em Fisica e tem que dar Quimica assim aprofundada
porque aquilo tem ld truques esquisitos. (18.1.20)

6.4.2.2 Aspectos tendencialmente desfavoraveis

Quadro 44
Aspectos  Tendencialmente  Desfavoraveis das Componentes Cientificas da
Especialidade para o Desempenho da Profissdo Docente

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE | UE
. Desajustamento face acs conteidos do Ensino| 38 15 2.5
Basico e Secundério
 Dificuldade em tornar acessivel o conhecimento | 6 5 1.2
-D22- cientifico da especialidade aos alunos
Aspectos tendencialmente Disciplinas com elevado grau de dificuldade efou 1 1 1
desfavoraveis elevado recurso & memorizagio
_Falta de articulagiio entre a teoria e a pritica 2 2 1
. Falta de exigéncia na formagdo 4 3 1.3

TOTAISD22 | St 15 34
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O Quadro 44 indicia uma realidade menos conseguida das
componentes cientificas da especialidade - o desajustamento face aos

contetidos do Ensino Bdsico e Secundadrio.

Para problema acima citado, muito tem contribuido a divisdo do
curso em ramos ¢ a adop¢do de um leque de disciplinas e conteudos

programaticos pouco adequados a realidade:

Para a unidade “Nés e o Universo ”  estive a bisbilhotar e a estudar com
os mindos para conseguir alguma coisa de jeito. Ndo temos nada que nos
oriente aqui na Universidade para esses objectivos/conteudos e como estes
mais alguns que podiam ser mais explorados. (1.3.6)

A minha regéncia de Quimica foi sobre as “‘Velocidades das Reac¢des
Quimicas” e eu ndo tive nenhuma disciplina de Cinética na universidade.
FEra optativa eu ndo optei por ela. Tive, no entanto, um bocadinho pequeno
de cinética em Equilibrio Quimico. (2.3.1 9)

Na parte da Fisica, noto algumas lacunas. Tive que fazer uma
aprendizagem este ano quando devia trazer da universidade essa
aprendizagem nos conceitos bdsicos. (12.1.16)

Alguns dos entrevistados enfrentaram, durante o ano de estagio,
algumas dificuldades em lornar acessivel o conhecimento cientifico da

especialidade aos alunos:

(..) aprendemos Fisica e Quimica (...) mas para nos aquilo é muito
engragado, muito interessante e conseguimos aprender aquilo mas depois
por aquilo por palavras para os alunos faz-nos questionar que, afinal, se
calhar ndo tinhamos aprendido tdo bem (...) (19.1.11)

6.4.2.3 Sugestoes

Apenas dois dos entrevistados apresentaram sugestoes para a
melhoria da formagio das componentes cientificas da especialidade, como

se pode comprovar pelo Quadro 45:
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Quadro 45
Sugestdes para as Componentes Cientificas da Especialidade
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteiade dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
-D23- “Base cientifica da especialidade mais solida 3 2 1.5
_Sugestoes
TOTAIS D23 3 2 1.5

A Unica sugestio apresentada relaciona-se com a reestruturagdo das
cadeiras cientificas de modo a que estas possam dotar 0s alunos de uma

base de conhecimentos mais consistente.

A Categoria D2 - Preparac¢do para o0 desempenho da profissdo
docente: componentes cientificas da especialidade — abrange um total de
82 unidades de registo. A maioria das unidades de registo e de enumeragao
(51 UR. e 15 U.E.) refere-se aos aspeclos tendencialmente desfavordveis

das componentes cientificas da especialidade educacional.

As sugestdes adiantadas para a melhoria desta componente adquirem
uma menor importincia relativa face as subcategorias anteriores fruto de

um valor inferior do quociente U.R./U.E., que neste caso concreto é1.5.

6.4.3 Sentimentos Experienciados

Perante a grande diversidade de sentimentos experienciados,

optamos por dividi-los em dois grandes grupos: favordveis e desfavoraveis.
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6.4.3.1 Tendencialmente favoraveis

Quadro 46
Sentimentos Tendencialmente Favoraveis Experienciados no Estagio

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR | UE. | UE.
. Descontracgdo 1 1 1
. Solidariedade 2 2 1
. Entusiasmo 6 6 1
-D31- . Motivagio 4 4 1
Tendencialmente favoraveis | Confianga 5 5 1|
. Seguranga 1 1 1
. Satisfagio 40 15 2.7
TOTAISD31 | 59 17 3.5

Através da observagio do Quadro 46, pode verificar-se que os
sentimentos tendencialmente favoraveis mais experienciados durante 0 ano

de estagio foram, por ordem decrescente da taxa de referéncias, a

satisfagdo, o entusiasmo, a confianga ¢ a motiva¢do:

(...) 0 ano de estdagio é o ano mais bonito do curso todo. Eu adorei o ano de
estdagio. Foi espectacular. (14.2.1)

Nos pensamos... se calhar é um grupo de trabalho que confia em nos (...)
(10.3.11)

Esforcei-me e vi que foi agradavel ouvir de alguns alunos “‘este ano estou
a gostar mais da disciplina”. Isso é motivante. (9.3.27)

Outros sentimentos tendencialmente favoraveis tals como a

solidariedade, a seguranga € a descontracgdo apresentaram uma menor

quantidade de registos.

6.4.3.2 Tendencialmente desfavoraveis

Onze dos entrevistados (ver Quadro 47) referem, neste ambito, a

discriminagdo (32 UR.) como o sentimento mais experimentado, o qual
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parece resultar do relacionamento entre 0S estagiarios e alguns membros da

comunidade escolar.

Quadro 47
Sentimentos Tendencialmente Desfavoraveis Experienciados no Estagio

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Contetide dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE.
. Nervosismo 19 12 1.6
. Tristeza 3 3 1
. Falta de solidaricdade 3 1 3
. Ansiedade 6 2 3
. Medo/Receio 15 9 1.7
-D32- _Stress/Tensdo 14 9 1.6
Tendencialmente desfavoraveis | Tnquictagio (Preocupagio/Inseguranca) 29 11 2.6
. Discriminagio 32 11 29
. Desmotivagio 3 3 1
. Desconforto 7 S 1.4
. Frustragio/Desilusio 12 7 1.7
TOTAISD32 | 143 19 7.8

A esse respeito, os inquiridos referiram que:

Ha [descrimina¢do]. A mim ndo me incomoda. Por exemplo, eles [Joutros
professores] sdo licenciados, sdo doutores; nos somos estagiarios, somos
professores. Pelo menos na escola onde seu estive ha muita discriminagdo

(.)(32.8

Proximo do sentimento de discriminagdo, em termos de unidades de

registo, surge a inquietacdo cuja origem remonta a aspectos Varios:

(...) foi a primeira vez que me atrapalhei, ndo consegui dar logo a resposia.
(11.2.4)

(..) no inicio do ano nos anddvamos assim as aranhas a nivel de
planificacdes, a nivel de preparagdo de trabalhos, nos estavamos
completamente as aranhas. (18.3.19)

O nervosismo, o medo/receio, O stress/tensd@o € a
frustragdo/desilusdo s  outros dos sentimentos considerados
tendencialmente desfavoraveis que apresentam uma maior expressio junto

dos entrevistados:
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(...) eu sempre tive medo que houvesse gente que ndo aguentasse o ritmo e
comegasse efectivamente a fraquejar psicologicamente (...) e ali nunca
aconteceu isso, foi muito bom, foi também muito melhor que as minhas
expeclativas, principalmente os ultimos seis meses. (8.3.18)

Em relagdo aos colegas, acho que mereciamos mais respeito. Eles pediam-
nos tudo, para néo terem trabalho. (20.3.3)

A ansiedade ¢ a falta de solidariedade sdo sentimentos que nao
deixam transparecer o estado de espirito da maioria dos entrevistados mas

que, no entanto, parecem apresentar bastante importancia para quem OS

indicou (UR/U.E. =3)

A Categoria D3 - Sentimentos experienciados — apresenta 202
unidades de registo partilhadas por todos os entrevistados. A
preponderancia dos sentimentos tendencialmente desfavordveis face aos
favordveis, no final do 1° ano de contacto com a profissdo, estd em clara

dissonancia com os estudos de Silva (1994).

Os sentimentos tendencialmente desfavoradveis vivenciados parecem
assumir uma relevancia superior (UR/UE. = 7.5) para os entrevistados

face aos tendencialmente favordveis (U.R/UE. =3.5).

6.4.4 Vivéncias do Estagio

Os indicadores aqui em causa foram distribuidos, de acordo com a
sequéncia privilegiada nas expectativas, pelas seguintes subcategorias: a
nivel geral, a nivel dos orientadores (em geral), a nivel do orientado da

escola, a nivel dos orientadores da Universidade de Evora, a nivel do
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espago aula, a nivel dos colegas de profissdo ¢ a nivel do micleo de

estdgio.
6.4.4.1 A nivel global
Quadro 48
Vivéncias a Nivel Global
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Contetdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE
. Mudanga de papel de aluno para professor 9 4 23
_ Oportunidade de aprendizagem 11 S 22
. Muito trabalho 21 8 2.6
. Teste as capacidades pessoais/profissionais 3 3 1
. Ano de avaliagio i 1 1
-D41- . Ano de reflexdo 2 1 2
A nivel global . Apenas mais um ano do curso 1 1 1
_Experiéncias pessoais/profissionais menos positivas 5 2 2.5
. Aproveitamento dos recursos materiais da UE. por| 2 2 1
parte da escola
. Preocupagio sobre o decorrer do ano de estagio 2 2
TOTAISD41 | 59 15 39

Os dados relacionados com esta subcategoria (Quadro 48), referente
as vivéncias globais acerca do estagio pedagogico, levaram a concluir que a
maioria dos entrevistados aqui registados considerou o ano de estagio como
um ano de muito trabalho. No entanto, cinco dos inquiridos r¢algam o ano

de estagio pelas oportunidades de aprendizagens proporcionadas:
Aprendi muito durante este ano de estagio. (15.2.9)

Com uma perspectiva oposta a anterior expressou-se um entrevistado

que conotou 0 ano de estagio cOMO um ano de avaliagdo.

A mudanca de papel de aluno para professor surgiu, também, como

uma vivéncia de alguma importincia (9 UR. e 4 UE.; UR/UE. = 23)

para os entrevistados:
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Custou-me um bocadinho a adaptar a essa mudanga (...). (7.3.18)

No inicio era muito estranho logo a ser tratada por professora. Isso para
mim jd era um tratamento que ndo estava habituada. (9.3.15)
O ano de estagio foi, também, vivenciado como um ano de

experiéncias pessoais e profissionais menos positivas:

(...) foi um ano de estagio horrivel (...) (16.2.15)

(...) acho que este ano foi mesmo um pesadelo vivido {(...) (19.3.4)

Um dos inquiridos ndo distinguiu 0 ano de estagio dos outros que
constituem a formagdo inicial, talvez pelo facto de a sua experiéncia lectiva
Ihe conferir uma vivéncia diferente da maioria dos entrevistados:

O estdagio foi mais um ano que eu dei aulas. Ndo me marcou nada...

passou... acabou. Houve coisas no curso que me marcaram mais que O
estagio. (13.2.4)

6.4.4.2 A nivel dos orientadores (em geral)

Quadro 49
Vivéncias a Nivel dos Orientadores (em Geral)

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE., | UE
. Fungdes diferenciadas (orientadores da escola e da 1 1 1
UE)
-D42- _Funciio formativa satisfatéria 6 5 1.2
A nivel dos orientadores - Fungdo formativa insatisfatdria 4 1 4
(em geral) _Funglio classificativa pouco objectiva 8 3 2.7
Insuficiente coordenagio da orientagho do estigio 3 2 1.5
 Necessidade de adaptagio dos estagidrios as 1 i 1
caracteristicas dos orientadores
TOTAISD42 | 23 8 2.9

A maior parte das unidades de registo ¢ de enumeragdo desta

subcategoria recai sobre a classificagio dos estagios. Trés do inquiridos
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manifestaram preocupagdes relacionadas com a fungdo classificativa pouco
objectiva da parte dos orientadores:

Em relagdo a avaliagdo, as notas sdo dadas muitas vezes ao calha. Néo ha

critério certo, conforme é a musica assim é o baile. (13.2.13)

O apoio proporcionado aos estagiarios pelos orientadores € outra
faceta salientada pelos inquiridos. Para cinco deles, a fungdo formativa a
cargo dos orientadores foi cumprida satisfatoriamente, mas nem todos
partilharam da mesma opinido. Ao invés, um dos participantes salientou,
particularmente, pouca satisfagdo com O acompanhamento  dos

orientadores:

Pedimos auxilio aos nossos orientadores e ndo temos, estamos a espera de
respostas directas e ndo ha(..) (12.1.6)

(...) muitas vezes 0S orientadores criticaram pela negativa, ou entdo, 0
facto de ndo criticarem (... ) também é mau. (12.2.8)

A insuficiente coordenagdo da orientacdo dos estdgios foi outro dos
aspectos salientados. Os estagiarios sentiram falta de uma acgdo conjunta e
concertada, ao longo do ano, por parte dos varios orientadores do nucleo,
factor esse que, em sua opinido, poderia ter contribuido para uma formagdo

melhor e mais integrada.

6.4.4.3 A nivel do orientador da escola

Para a grande maioria dos entrevistados, a fungdo formativa a cargo
do orientador da escola foi considerada como satisfatéria. A relevancia que
este factor assumiu para os entrevistados esta bem patente na quantidade de

unidades de registo (ver Quadro 50) identificadas.
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Quadro 50
Vivéncias a Nivel do Orientador da Escola
Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE.
. Perfil pessoal 3 1 3
" Necessidade de adaptagio dos estagidrios as 1 1 1
-D43- caracteristicas do orientador de escola
A nivel do orientador da escola [ Presumiveis falhas a nivel pedagégico 1 1 1
“Presumiveis falhas na classificagio dos estagidrios ) 3 1.7
. Fungiio formativa satisfatéria 45 16 2.8
- Fungiio formativa insatisfatoria 13 8 1.6
TOTAISD43 | 68 18 38 |

Parece, portanto, evidente que um apoio adequado ao longo do ano,

nesta altura da vida profissional, assume uma importancia incontornavel:

O orientador da escola foi optimo em todos os aspectos e se calhar todas

as pessoas podem dizer o0 mesmo (..)(5.3.18)

(..) Jo orientador da escola] foi uma pessoa que sempre esteve disponivel

quando nos precisdvamos e iamos a casa dele. (14.3.11)

Apesar disso, nem todos o0s entrevistados parecem ter tido

experiéncias tdo positivas neste campo:

O orientador da escola foi uma pessoa um pouco ausente mas como ndo

tinhamos outro sempre nos soubemos desenvencilhar. (11.3.25)

(...) precisavamos de mais refor¢os positivos [da parte do orientador da

escola] (12.3.16)

Vale a pena, nesta subcategoria, chamar a atengdo para os possiveis

equivocos na classifica¢do final dos estagiarios. Trés dos entrevistados

alegaram presumiveis falhas nas suas classificagdes finais, fruto da

auséncia de uma aplicagdo sensata e cuidada dos instrumentos de avaliagdo

disponiveis pelo orientador da escola.
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6.4.4.4 A nivel dos orientadores da Universidade de Evora

Quadro 51
Vivéncias a Nivel dos Orientadores da Universidade de Evora
Freq. | Freq. | U.R
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE | UE.
. Funglio classificativa pouco objectiva 3 1 3
-D44- _Conhecimento ténue da realidade escolar 2 1 2
A nivel dos orientadores da _Fungio classificativa sobreposta 4 formativa 6 2 3
Universidade de Evora . Funglio formativa satisfatoria 20 12 1.7
- Fungiio formativa insatisfatéria 30 11 2.7
TOTAISD44 | 61 17 3.6

Como se pode observar no Quadro 51, as vivéncias principais

relacionam-se exclusivamente com a fungdo formativa desempenhada ao

longo do ano. Para 63.2% dos entrevistados (cf. Anexo 14) , a fungdo

formativa proporcionada pelos orientadores da Universidade de Evora foi

considerada como satisfatoria:

Em relagdo as dividas, [os orientadores da universidade ] estavam sempre
dispostos a colaborar. (10.3.8)

(...) os da universidade também, ndo tive razdo de queixa, sempre foram
muito prestaveis e sempre estavam disponiveis. (14.2.18)

Paradoxalmente, a maior quantidade de unidades de registo desta

subcategoria indiciou uma fungdo formativa insatisfatoria:

Eu acho que os orientadores da universidade deviam ir mais vezes a escola
e as aulas. (3.2.14)

(...) tivemos nenhum apoio da Universidade a ndo ser a nivel pedagogico

(..) (19.3.33)

Parece-nos que este facto pode ser atribuido a um acompanhamento

menos intenso e mais pontual face ao prestado pelo orientador da escola, o

que pode justificar o facto de aos orientadores da U E. ser atribuido uma

fungdo mais classificativa que formativa:
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A passagem do orientador da universidade ficou marcada so pela visita
que faziam a escola para nos avaliar. (12.3.14)

Os orientadores da Universidade, e eu ndo sei se s@o todos, os que foram
la, nos notamos que eles iam la para avaliar, foi 0 que nos sentimos (...)

(18.5.50)

A falta de objectividade na classificagdo, tal como se referiu

relativamente aos orientadores da escola, foi tambeém imputada aos
orientadores da U.E.

Nio podemos deixar de salientar uma ideia patente nos entrevistados

mas a que foi dada pouca importancia na entrevista - o conhecimento ténue
da realidade escolar:

O que eu sentia é que realmente eles Jorientadores da Universidade de
Evora] ndo sabem o que é o mundo da escola. (9.3.8)

6.4.4.5 A nivel do espaco aula

Quadro 52
Vivéncias a Nivel do Espago Aula

Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteudo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR [ UE. | UE.
Preocupagdes com o relacionamento efou 81 18 4.5
comportamento dos alunos
Preocupagdes com o desempenho na(s) primeira(s) 16 8 2
-D45- aula(s)
A nivel do espaco aula _Preocupagdes com a aprendizagem dos alunos 21 9 23
. Preocupagbes com as aulas assistidas 14 4 3.5
Atitude dos alunos face aos conteudos| 7 2 35
amaticos
TOTAIS D45 | 139 19 73

A grande maioria dos indicadores aqui em causa diz respeito as
preocupagdes com o relacionamento e/ou comporiamento dos alunos.
Estas vivéncias parecem assumir clara importincia para 94.7% dos

entrevistados (cf. Anexo 14), a julgar pelo valor de UR./U.E.
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As palavras seguintes evidenciam de modo inequivoco essas
preocupagdes:

(...) eles ndo param quietos e eu ndo sei o que lhes faga, o que é cerfo é que
ndo sei como, ndo sei porqué la consegui dar a volta aos miudos, consegui
ganhar-lhes confianga, consegui impor respeito.(4.2.11)

Cheguei la e era uma turma extremamente mal comportada pois ndo se
conseguia fazer nada.(14.2.5)

(...) ao principio, quando (os alunos) sabem que somos estagiarias tentam
abusar. (16.3.13)

De louvar, mais uma vez, as preocupagdes evidenciadas pelos
estagiarios, contrariando um pouco a literatura especializada, sobre a
aprendizagem dos alunos:

(...) tentei reunir algumas vezes com ela [aluna com n.e. .’ I na altura dos
testes para lhe dar assim um acompanhamento mais pessoal (...) (17.3. 38)

As primeiras aulas, especialmente para quem ainda ndo tem
experiéncia docente, assumem um papel muito importante para o futuro
professor. E ai que sdo feitos os primeiros confrontos de expectativas e
onde surgem as primeiras diividas. Os nossos entrevistados, na sua maioria,
ndo possuiam experiéncia docente e, como tal, foi perfeitamente licito o
aparecimento de preocupagdes relacionadas com o desempenho
profissional durante as primeiras aulas, como se pode ilustrar com base nas

suas proprias palavras:

(...) ndo sei porque [me senti desconfortavel na primeira aula] mas ndo me
senti muito enquadrado (...) (5.3.2)

Jd ndo me lembro bem o que disse e sei que até cheguei a ensaiar o
discurso em casa (...). (14.3.20)

*" Necessidades Educativas Especiais.
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As preocupacdes com as aulas assistidas assumiram particular
importancia para quatro dos entrevistados apesar de, na sua maioria,

contarem com experiéncia prévia:

Ndo quer dizer que a primeira aula de regéncia, que foi a primeira
assistida, ndo fosse, no inicio, com receio mas depois, no decorrer da aula,
senti-me bem, senti-me a vontade. (1.1.4)

(...) com o 10° ano, os problema ndo eram os materiais, o problema era
que estava sempre a ser assistidos e eu ndo conseguia “brincar” com a
matéria e brincar com os alunos. (15.2.26)

Interessante a referéncia da autoria de dois entrevistados quando
salientaram a atifude antagoénica dos alunos face aos conteidos

programaticos:

No 8° ano também tive aulas muito boas porque os alunos participavam
bastante (...) (7.2.5)

Eu ndo gostava tanto de Quimica mas aprendi a gostar também, aprendi a
gostar muito da Quimica porque eles de facto gostavam da Quimica,
deixavam-me dar as aulas, faziamos coisas interessantissimas (...)
(19.3.19)

6.4.4.6 A nivel dos colegas de profissdo

Quadro 53
Vivéncias a Nivel dos Colegas de Profissdo

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /

UR. | UE U.E.
. Papel formativo 1 1 1
-D46- . Relacionamento satisfatério 20 10 2

A nivel dos colegas de profissio | Relacionamento insatisfatorio 12 9 13 1

. Aproveitamento do trabalho dos estagidrios 1 1 1

TOTAISD46 | 34 14 2.4
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Da analise do Quadro 53, pode inferir-se que 94.2% (cf. Anexo 14)

relacionamento dos estagiarios com os seus colegas de profisséo.

das unidades de registo correspondentes a esta subcategoria incidem no

A maioria dos entrevistados experienciou um relacionamento

satisfatorio:

Houve muitos colegas, principalmente os mais novos, que tinham muito
boa relagdo connosco, tanto que eles ja estavam mais desejosos de nos
acabarmos [o estagio] do que propriamente nds. Eles estavam
constantemente: "entdo mas ainda ndo, ainda ndo ainda ndo? (7.2.21)

(..) entre nos [professores mais novos] demo-nos todos muito bem, muito
bem mesmo. Fizemos jantares, iamos para aqui e para acold, jogos de
Sfutebol, tudo bem. (4.3.12)

Como se pode depreender das palavras dos inquiridos,

principalmente, com colegas mais novos que estabeleceram

como se pode comprovar:

(...) os (professores) mais velhos acabam por ficar um pouco interessados
em nos e as pessoas que fizeram o estdgio ha trés ou quatro anos, aquele
pessoal da minha idade é que ndo. aquele pessoal da minha idade so estd
interessado nos filhos e acabam por ser aqueles que menos coniribuem
para a insergdo (...) (5.3.12)

foi,

um

relacionamento mais proximo, apesar do registo de experiéncias diferentes,

No entanto, o relacionamento entre pares foi, também, vivido pelos

estagiarios de um modo mais insatisfatorio:

Mesmo os nossos colegas do grupo de F(Q nunca nos trataram por
colegas... eram os estagidrios. Ainda esta semana, na reunido de grupo,
eram as estagiarias... A mim ndo me afecta mas sentem-se superiores a

nos. (3.2.10)

(...) (ha colegas que) so estdo bem é a cortar nas pessoas, ndo sei porqué
mas estdo sempre, sempre, sempre a dizer mal deste, a dizer mal daquele, a
dizer mal do outro, ndo todas mas ha um certo nicleo de professores, e ja
sd@o professores de quarenta e tal cinquenta anos que estdo pura e
simplesmente a cortar nos outros (...) (4.3.8)
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O papel formativo desempenhado pelos colegas de profissdo foi
muito pouco relevado (1 UR. e 1 U.E.), assim como o aproveitamento do

trabalho dos estagidrios pelos mesmos.

Considerando os resultados obtidos, para a ocorréncia da
socializagdo e consequente integragdo no contexto escolar dos professores
estagiarios, é necessario, entre outras coisas, uma grande disponibilidade e
vontade dos colegas docentes em ajudar a ultrapassar os condicionalismos

impostos pela falta de experi€ncia docente.

6.4.4.7 A nivel do nucleo de estagio

Quadro 54
Vivéncias a Nivel do Nucleo de Estagio

Subcategoria Contetdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.

. Conhecimento dos colegas de micleo i 1 1

-D47- . Funcionamento do niicleo 23 10 2.3
A nivel do niicleo de estagio | . Fungdes do nucleo 40 14 2.9
. Relacionamento satisfatério com a comunidade | 20 10 2
escolar
. Relacionamento insatisfatério com a comunidade 12 5 2.4

escolar

TOTAISD47 | 9% 19 5.1

Através da analise do Quadro 54, parece pertinente afirmar que as
questdes ligadas com as fungdes do micleo terdo assumido particular
significado entre as demais vivéncias desta subcategoria (U.R./U.E. = 2.9)

para os respectivos estagiarios.

Transcrevemos, a titulo de exemplo, algumas das suas vivéncias que

parecem sublinhar a nossa opinido:
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Na parte do estdgio (..) sempre nos apoidmos muito umas as oulras.
(10.2.6)

(...) acho que éramos e somos todas muito diferentes umas das outras mas
acho que conseguimos sempre lodas chegar sempre a um consenso sem
haver assim grandes problemas. (17.3.15)

Os aspectos relacionados com o funcionamento do niicleo também
constituiram motivo de destaque para os inquiridos como, alids, se pode
comprovar pelas 23 unidades de registo e 10 unidades de enumerag@o e na
énfase que imprimiram ao seu discurso:

Eu penso que nos (estagidrios) nos organizémos muito bem (...) (8.3.19)

Em termos de trabalho, mesmo havendo afinidades cada uma tinha a sua
maneira de pensar, a maneira de se adapiar, mas as aulas eram
preparadas em conjunto. Funciondamos muito bem. (10.3.5)

Para que os beneficios aliados ao funcionamento e as fungdes do
miicleo sejam maximizados no tempo disponivel, torna-se imperativo um
conhecimento prévio dos seus estagiarios, como pode ser salientado atraves

das palavras de um dos inquiridos:

(..) o micleo eram 4 pessoas. Havia trés pessoas que se davam ha sete ou
oito anos - o que é muito tempo - e havia uma pessoa, que era eu, que SO 0s
conhecia de vista e que se os visse por ai ndo lhes dizia nem bom dia nem
boa tarde (...) Ao inicio, ali nos dois primeiros ou trés meses acho que eu
ndo estava completamente inserido no grupo (...) (8.3.11)

Todo o trabalho associado ao ano de estagio parece tornar-se mais
leve quando se verifica a existéncia de uma boa plataforma de
entendimento entre os seus elementos. Existem, todavia, experiéncias

menos positivas a esse respeito:

E tudo o que nos era dito era transmitido pelas nossas colegas porque elas
reuniam sem nés e nunca nos avisavam. A Maria® e eu estavamos cd em

& Nome ficticio.
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FEvora; iamos e vinhamos todos os dias mas sempre que era preciso
ficavamos la. (16.2.11)

Uma parte significativa das unidades de registo incidiu no
relacionamento dos estagiarios com a comunidade educativa. A maioria da
unidades de registo destes indicadores partitha, em tom saudavel, um

relacionamento satisfatério com a comunidade educativa:

[A inser¢do na comunidade educativa] foi boa embora eu, ao principio,
tivesse alguns problemas. (7.3.16)

“(...) ndo tenho razdo de queixa da comunidade escolar’. (18.3.45)

Nio concordantes estdo cinco dos entrevistados que consideraram o
relacionamento com a comunidade escolar insatisfatorio, fruto da

ocorréncia de alguns episodios no quotidiano escolar:

(..) a relagdo, dentro da comunidade escolar, naquela escola... faz-se
muita distingdo enire o Doutor, que é quem jd acabou o curso; o professor,
que sdo os estagidrios; o funciondrio e o aluno. Ha grandes barreiras
entre cada uma destas pessoas e isso sente-se um bocado. (2.3.27)

De acordo com os entrevistados, o relacionamento com os
funcionarios ndo aparece, no geral, como um factor problematico para a

plena integragdo dos estagiarios na escola (cf. Silva, 1994 142).

A Categoria D4 - Vivéncias sobre o estdgio pedagdgico — apresenta
um total de 480 unidades de registo partithadas pelos 19 entrevistados.
Nesta mega categoria, as vivéncias mais significativas para o grupo de
inquiridos centram-se a nivel do espago aula (139 UR. e 19 UE,;
UR/UE. = 7.3) e a nivel do niicleo de estdgio (96 UR. ¢ 19 UE

U.R/U.E. =5.1). Estes resultados parecem ser coerentes porque os contexto
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de sala de aula e do nucleo de estagio, através das suas fungles e
funcionalidades, assumem-se como dois polos aglutinadores do trabalho do
estagiario: o primeiro mais relacionado com a acgdo/experimentagdo € o

segundo com a reflexdo/concepgdo.

No campo oposto, aparecem as vivéncias a nivel dos colegas de
profissdo (34 UR. e 14 UE.; UR/U.E. = 2.4) e a nivel dos orientadores
(em geral) 23 UR. e 8 U.E.; UR/U.E. = 2.9) com respectivamente, 7.1%

e 4.8% das unidades de registo da categoria (cf. Anexo 14).

6.4.5 Momentos mais Significativos

Durante o estudo foi pedido ao subgrupo de entrevisiados que
efectuasse um levantamento dos momentos mais significativos no decurso
do ano de estdgio. Estes momentos, tal como se referiu no capitulo de
metodologia, foram registados pelos 3 elementos numa ficha propria (Anexo
6) e entregue ao investigador na data da 2° fase da entrevista. Com este
procedimento esperavamos obter uma visio mais precisa e contextualizada
das situagdes consideradas como as mais significativas para, no final do ano,
aferir qual(ais) do(s) momento(s) assumia(m) especial importancia para os
estagiarios. Assim, aos diversos momentos foi atribuido um valor entre / e
8% de acordo com o respectivo grau de importincia para os respectivos
inquiridos. Como resultado final, obtiveram-se 24 registos (4nexo 15) que
servirdo, sempre que necessario, para complementar os resultados obtidos

pelo grande grupo de sujeitos inquiridos.

8 O valor 1 foi atribuido ao momento considerado como menos significativo € 0 8 a0 momento mais
importante.
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Relativamente ao grupo inicial e ao subgrupo, verificou-se que, face
aos dados recolhidos e perante a diversidade de experiéncias vividas, seria
pertinente dividi-los em dois grandes grupos: tendencialmente favoraveis e

tendencialmente desfavoraveis.

6.4.5.1 Tendencialmente favoraveis

Do Quadro 55 pode inferir-se que as experiéncias tendencialmente
favoraveis do ano de estigio estavam sobretudo ligadas aos alunos (36
UR).

Quadro 55
Momentos mais Significativos Tendencialmente Favoraveis do Estagio

Freq. | Freq. | UR.
Subcategoria Conteido dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
. Relacionamento com os alunos 27 11 2.5
. Relacionamento com o orientador da escola 2 2 1
. Motivagio dos alunos para as aulas 7 6 1.2
. Primeira aula 3 2 1.5
-D51- . Aulas assistidas 4 3 1.3
Tendencialmente favoriveis | Rclacionamento entre os elementos do nucleo de | 5 4 1.3
estagio
. Ano de estagio em si 4 3 1.3
. Aprendizagem dos alunos 2 1 2
. Desempenho como docente 2 2 1
TOTAISDS1 | 56 17 3.3

O relacionamento com os alunos foi considerada a experiéncia mais
relevante para os respectivos entrevistados (27 UR. ¢ UR/UE. = 25 e
pode ser traduzida pelas palavras de alguns dos entrevistados:

(...) 0 convivio que tive com eles, a maneira como eles me trataram a partir
de mais ou menos meio do primeiro periodo, eu comecei a ter uma relagdo
mais ou menos agradavel e depois acabou por se tornar muito boa.
(4.2.21)

(..) positivo foi o bom relacionamento que eu consegui ter com 0s alunos
da minha turma (...) (20.2.4)
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Convém aqui referir que, para os elementos do subgrupo, este
indicador assumiu também bastante relevancia, a julgar pelos dois registos
de episédios relatados (Anexo 14; registo de episodico 2 do entrevistado 9 e

registo de episodio 8 do entrevistado 12).

Outro momento significativo vivido como favoravel, por seis dos
inquiridos, foi a motivagdo dos alunos para as aulas, fruto do trabalho

desenvolvido pelo docente:

(...) houve um momento que eu achei fantdstico que foi quando estava a dar
a unidade de electricidade em que houve um miudo que me levou uma
ventoinha que fez com umas pilhas e com um motor daqueles carros das
pistas. Fez-me, também, um guindaste com dois motores e umas pilhas com
um suporte que arranjou. E ai é que eu senti mesmo orgulho na profissdo
que tinha e foi daqueles momentos em que eu pensei que foi das sensagoes
mais lindas que eu senti durante o ano. (4.2.22)

Também aqui existe uma consonincia com os elementos do
subgrupo, onde este aspecto foi relevado por duas vezes. Apesar de, no
grande grupo, existir uma grande diferenga entre estes dois indicadores (ver
Quadro 55), no subgrupo esta fica totalmente atenuada pois ambos os
indicadores acolhem dois registos de episodios. Como provavel justificagdo
para esta diferenga podera ser avangada a diversidade de contextos
existentes no grande grupo, ao passo que, no subgrupo, o contexto era o

mesmao.

O relacionamento entre os elementos do niicleo de estdgio aparece,
como seria de esperar, como um aspecto favoravel do ano de estagio mas

bastante longe da importincia do relacionamento com os alunos.
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As aulas assistidas foram também consideradas como momentos
significativos ¢ favoraveis por trés dos inquiridos, através de quatro

unidades de registo:

(..) a verdade é esta, obriga-nos a determinados... obriga-nos a fazer as
coisas de maneira diferente, tem coisas boas (...) (8.2.11)

e concluiu, referindo que

(...) para o fim, por exemplo, eu ja via os orientadores como mais um, mais
um aluno grande 1a dentro [da sala de aulaj(...) (8.2.1 2)

A primeira aula e, consequentemente, 0 primeiro contacto com 0s
alunos em situagdo de ensino/aprendizagem, foi vivenciada de um modo
mais favoravel do que as aulas assistidas, apesar de alguns percalgos que
dai surgiram:

Marcante é sempre a 1° aula. E 0 medo de entrar na aula, encarar os
alunos e ndio saber o que vai acontecer. (12.2.1)

Somos um bocado moralistas na primeira aula mas acho que é positivo.
(12.2.3)

Apenas um dos elementos do subgrupo — o entrevistado 18 - referiu

como momento significativo favoravel a primeira aula (cf. Anexo 14).

De um modo geral, apesar do relacionamento com 0s orientadores
da escola ser bastante proximo, apenas dois dos inquiridos o salientaram

como aspecto favoravel.

Para alguns dos elementos do subgrupo, as aulas assistidas € o
periodo de férias foram vivenciados como momentos significativos

favoraveis. Este altimo resultou de um excesso de trabalho no 1° periodo,
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como pode ser evidenciado pelo registo de episodio 4 do entrevistado 12

(Anexo 14).

Um dos elementos do subgrupo salientou, de modo entusiastico, o
seu desempenho como docente, tal como se pode depreender do respectivo

registo de episodio sistematizado através do Quadro 56:

Quadro 56
Registo de Episodio acerca do Desempenho como Docente

] G a2 e — Escola 23/01/2001
o Desempenho como docente.

-+ -] Hoje, senti-me realizado pelo facto de ser professor. As aulas correram bem, os alunos estiveram atentos
T ¢, no final do dia, o meu colega ouviu dois alunos meus a dialogar. Nessa conversa um deles dizia para o
i) outro: “Fisico-Quimica ¢ muito fixe!”

I Esta frase do men aluno deixou-me muito bem comigo mesmo. Fez nascer em mim um sentimento de
: devercuzqm‘doeadquiriumavontadeacrescidadccomimafamelhoraromeutmbalho,niosé
cientificamente mas, principalmente, a0 nivet da relagiio com os alunos.

Quando cheguei a casa ¢ naqueles momentos antes de adormecer em que passamos em revista todos os
mometnossigniﬁcutivosdodia,mditeisobre&eepisédioetemeipemebcfsmzﬁesquelevammo
meu aluno a proferir tais palavras. Cheguei  conclusio que sio duas: a primeira prende-se, certamente,
com o facto de eu ser um professor jovem e,pmisso,asminlnspalavmsiowvidas,poreles, de forma
{ diferente do que se fosse mais velho; a segunda razio, eu penso que se prende com o facto de eu tentar
*{ explicar as coisas com uma postura descontraida, quase informal mantendo sempre que possivel, a boa

- | disposicio e, ialmente, usando vocabulirio ¢ exemplos proximos dos das suas vivéngias.
im Ii ia dest 3
momeato no final

De um modo geral, as opgdes da totalidade dos entrevistados ndo
diferem muito das dos elementos do subgrupo. Contudo, € com o intuito de
possibilitar uma comparagio mais adequada entre os resultados obtidos
destas duas proveniéncias, os levantamentos dos registos de episodios
efectuados ao longo do ano de estagio e considerados como favoraveis,

podem-se apresentar de modo sistematizado, através do Quadro 57:
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Quadro 57
Momentos mais Significativos Tendencialmente Favordveis do Estdgio (Subgrupo)
Indicadores UR_[P U.E. | UR/.E
. Relacionamento com os alunos 2 10 2 1
. Motivagiio dos alunos para as aulas 2 13 2 1
Tendencialmente | . Aulas assistidas 1 [} 1 1
favoriveis . Férias de Natal 1 2 1 1
. Primeira aula 1 7 1 1
. Desempenho como docente 1 3 1 1
TOTAL| _8 40 3 2.7

A par com os momentos considerados como favoraveis, como

anteriormente referimos, acontecem momentos vivenciados durante o ano

de estagio que podem ser classificados como desfavoraveis, de acordo com

o evidenciados no ponto seguinte.

6.4.5.2 Tendencialmente desfavoraveis

Quadro 58
Momentos mais Significativos Tendencialmente Desfavoraveis do Estagio
Freq. | Freq. | UR
Subcategoria Conteitdo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | UE. | UE
Falta de apoio proporcionado pelo orientador da | 1 1 1
escola
. Relacionamento com os alunos 18 7 2.6
. Primeiro més do estigio 2 1 2
_Preconceitos acerca de determinados alunos 1 1 1
. Relacionamento com os colegas de micleo 2 1 2
. Discordincias com a orientagio do estagio 10 4 2.5
-D52- . Assisténcia a aulas sem aviso prévio 1 1 1
Tendencialmente desfavoriveis | Focasso nimero de aulss assistidas 1 1 1
Discordancia com o modo como se processa a| 16 5 3.2
avaliagio final
. Encontro dos niicleos de estigio 2 2 1
_Acidente no decurso de uma visita de estudo 4 1 4
. Teste as capacidades cientificas do docente 1 1 1
. Fraco aproveitamento dos alunos 3 1 3
. Primeira aula assistida 3 2 1.5
TOTAISDS2| 65 17 3.8

% (Og valores desta coluna resultam do sumatorio das classificagdes atribuidas, pelos clementos do
subgrupo, aos registos episodicos vivenciados.
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Da analise do Quadro 58, facilmente se depreende a grande dispersao
das unidades de registo pelos diversos indicadores. No entanto, é por
demais perceptivel que o peso das unidades de registo relacionadas com o0s
alunos ¢ inferior a da subcategoria D51. Neste contexto, parece, entdo,
poder deduzir-se que os alunos se encontram mais ligados aos momentos
tendencialmente favoraveis do estagio pedagogico do que aos

tendencialmente desfavoraveis.

Todavia, e apesar do que acima se refere, o relacionamento com os
alunos é o indicador que colhe um maior nimero de unidades de registo,
ndo assumindo, contudo, uma maior importincia relativa para os
respectivos entrevistados (U.R./U.E. =2.6).

Para os elementos do subgrupo, ao invés da importdncia conferida
pelo grupo dos entrevistados a este indicador, o relacionamento com os
alunos ndo ocorreu como um factor preponderante como se pode constatar
pelo reduzido niimero de registos episodicos que o menciona (apenas um).

A ocorréncia que pareceu suscitar uma maior importéncia relativa foi
a discorddncia com o modo como se processa a avaliagdo dos estagidrios
(URJUE. = 3.2), como bem o ilustram as seguintes passagens das

entrevistas:

A parte negativa foi a avaliagdo final. Ndo foi justa e o esforgo ndo foi
recompensado. (10.2.7)

O modo como o estdgio estd planeado, o sistema de avaliagdo, acho que é
uma palhagada. A maior parte das coisas é uma perda de tempo. (13.2.3)

O relacionamento com os orientadores, ao longo do ano de estagio,
nem sempre foi pacifico, dando aso a momentos peculiares, alguns deles

prontamente ultrapassados:
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Houve alturas em que ficamos todos com muila tensdo e geraram-se
conflitos com o préprio orientador da escola que, depois, felizmente foram
resolvidos. (12.2.10)

(..) [uma parte menos favordavel do estagio foram] alguns orientadores.
(16.2.9)

(...) se calhar essa conversa [com o orientador ] foi um bocado negativa; Jfoi
0 momento mais negativo mas felizmente foi ultrapassado. (18.3.25)

Para um dos entrevistados, um acidente com um aluno ocorrido

durante uma visita de estudo foi bastante marcante:

[Em] Lisboa... tivemos um acidente. Uma miuda teve um acidente ao
descer do autocarro. (7.2.25)

(...) as minhas colegas diziam assim: " Eu nunca mais organizo uma visita
de estudo”. Mas também ndio ha-de ser assim, ndo vai acontecer sempre as
mesmas desgragas. Isso ai marcou-me bastante. (7.2.26)

Apesar das preocupagdes inerentes ao ano de estagio, verificou-se a
existéncia de um forte sentido profissional que pautou a conduta dos
estagiarios. Como ¢ apanagio de profissionais conscientes, 0 pouco sucesso
no desempenho da sua tarefa, ainda que pontual, ¢ assumido como um

momento significativo desfavoravel, apesar do seu empenho e dedicago:

(...)o primeiro teste, o primeiro teste que eu enireguei. Houve dez negativas
num universo de 26 alunos e eu senti-me (...) muito frustrado por pensar
que tinha conseguido pelo menos explicar alguma coisa de modo a que eles
percebessem, entendessem, compreendessem, e que ficasse alguma coisa
(..)(4.2.18

Como temos salientamos ao longo deste trabalho, ¢ notoria a falta de
um contacto prévio com a profissdo durante os quatro primeiros anos
curriculares. Com a sua existéncia evitar-se-iam muitas desilusdes aos
estagiarios a quem seria permitido enfrentar o ano de estagio sem as

preocupagdes adicionais de quem, pela primeira vez, contacta com uma
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profissdo. Para um dos inquiridos, esse aspecto esta bem patente no

discurso proferido:

(...) uma dificuldade que sentimos foi quando chegamos a escola. O 1° més
[Setembro], para mim, foi para esquecer por assim dizer. (2.2.11)

Merecedor de referéncia foi, também, o encontro dos nicleos de
estdgio. Apesar da pertinéncia, a sua realizagdo nos moldes actuais suscita

algumas interrogagoes:

(...) eu tenho criticado o trabalho do encontro de estagios. Aquilo é uma
aberragdo, que me desculpem mas é aberragdo. Aquilo foi bonito mas
prejudicou-me muito no estagio porque fartei-me de trabalhar, cansei-me
imenso, dormi pouco, passei noites a dormir 2 horas e cansei-me de tal
maneira que, quando fui para a regéncia, jd ia completamente cansado
psicologicamente. (15.2.38)

Tal como se pode depreender da leitura do Quadro 59, os indicadores
referentes ao momentos significativos considerados como tendencialmente

desfavoraveis apresentam-se bastante dissonantes para o0s elementos do

subgrupo.
Quadro 59
Momentos mais Significativos Tendencialmente Desfavordveis do Estagio (Subgrupo)
Indicadores U.R. |Pomtos| U.E. | URJ/U.E.
. Aulas assistidas 6 34 3 2
_Retacionamento com professores e funcionarios 2 2 2 1
.Aus&ndadempnaqiopuaaresoluﬁodes&hneﬁescspeciﬁus 2 12 2 1
Desfavoraveis | Trabalho excessivo 2 7 2 1
. Relacionamento com os alunos 1 4 1 1
. Desinteresse dos alunos pelas aulas 1 3 1 1
. Avaliagio dos alunos 1 5 1 1
“Testemunha de um mal entendido entre um funcionario ¢ um aluno 1 2 1 1
TOTAL 16 69 3 53

As aulas assistidas apresentaram-se como o factor mais desfavoravel
para a totalidade dos elementos do subgrupo, como pode ser ilustrado

através das palavras de um dos intervenientes (Quadro 60):
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Quadro 60

Registo de Episodio acerca das Aulas Assistidas

-1 Aula assistida pelo orientador da pedagogia.

O orientador de pedagogia apareceu de surpresa, como é costume. A aula que tinha preparado nio era
.| grande coisa: corrigir umas perguntas do teste ¢ conversar um bocado com os alunos sobre a Fisica como
"} ciéncia e a sua historia. Decidi por as mesas em U para tornar a conversa mais aberta mas, por sugestio
"~ do orientador, desisti da ideia — a sala era muito pequena.

.7" '} Naquele dia tive a sensagdo que a presenga do orientador fez com que alguns alunos se portassem muito

{ pior que o normal. Quando os mandava ao quadro faziam gestos absurdos, caras idiotas e demoravam

| atitudes. Sinto que a maioria dos alunos nfio me tem respeito. Quando digo isso, ndio quero dizer que
| Penso que a atitude mais comum de um estagidrio ¢ camuflar a situagio de conflito e indisciplina para
K aproveitei a presenga do orientador para perguntar a0s alunos qual o motivo porque sio indisciplinados

‘| nas minhas aulas, quando os outros professores referem que o
:{ Obviamente, nfio obtive respostas.

muito tempo a fazer o que lhes pedia. Depois de tanto tempo, comego a ficar cansado deste género de
eles me respondam mal mas, simplesmente, que eles ndo me véem como um adulto na sala de aula.
que os orientadores pensem que as coisas correm as mil maravilhas. Naquele dia, estava tdio saturado que

comportamento da turma ¢é satisfatorio.

: Maisumvez,apresenqadoodemadoraherouomrmaldeconerdasaulas,inﬂuenciandoomeu

| O meu maior problema como professor esta na minha relagio adulto-adolescente com os alunos. Quando
} decidi ir para um curso de ensino tinha 17 anos, era um adolescentte e, naturalmente, pensei que o ideal

(tenho a idade dos namorados de algumas alunas, dos irm3o deles...).

comportamento ¢ dos alunos.

seria trabalbar a vida inteira com adolescentes, onde me sentia bem. Agora ja ndo sou um adolescente
mastambémniosintoquepossaaparecerpenodelescomumvadadeiroadlﬂtoquesejaaedivel

momento no final -

O relacionamento com os outros doceites € com os empregados €,

também, bastante evidenciado por estes elementos. Este indicador

apresentou, na

sua origem, o tratamento diferenciado a que estes elementos

foram submetidos por parte de alguns dos seus colegas e funciondrios, e

que salientaram do seguinte modo:
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Quadro 61

Registo de Episodio acerca do Relacionamento com Professores e Funciondrios

N

Escola 13/12/2000

M

“{ Discriminag3o pelo facto de ser estagidrio

-] Passados alguns dias, recebemos na nossa sala um documento para assinarmos, onde estava escrito o
"I hordrio de funcionamento da reprografia e a informagdio de que todos os documentos, as fotocopias,

O men colega (...) foi & reprografia tirar umas fotocopias urgentes de uns papéis que cram muito
importantes. Pediu a funcionaria que as tirasse no momento, devido A urgéncia dos mesmos. A
funciondria teve disponibilidade e reproduziu-os na hora. Na reprografia encontrava-se o sr. (...) que € 0
chefe da secretaria.

teriam de ser pedidas com 48 horas de antecedéncia. Deste facto, nos ja tinhamos conhecimento, mas
também sabiamos que isto s6 ¢ vilido quando a funcionaria niio tem disponibilidade na altura. Dias mais
tarde, um membro do Conselho Executivo dirigiu-se 3 nossa sala ¢ pediu-nos desculpa pelo ocorrido e
referiu ndo ter tido conhecimento do que se passou, pois o responsavel pelo sucedido foiosr (...).

Eu, apés analisar a situagio, pergunto-me a mim mesmo: “Quem ¢é que dirige a escola? Como ¢ possivel
um funcionario, embora chefe dos servigos administrativos, fazer um documento destes, assinado pelo
presidente, sem o Conselho Executivo ter conhecimento?”

Eu penso que este documento sé existiu porque nés somos estagidrios, pois todos os outros professores
fazem o mesmo e, aposto que, minca receberam nenhum papel para assinar, nestas condigSes.

L <

1

O trabalho excessivo durante o ano de estagio, a par com a auséncia

de preparagdo para resolver determinados assuntos especificos, foram outros

dos aspectos salientados pelo subgrupo mas que, curiosamente, néo contam

dos momentos

significativos desfavoraveis do grupo de inquiridos.

A Categoria D5 - Momentos mais significativos — apresenta um total

de 120 unidades de registo partilhadas pelos 19 entrevistados. Nesta

categoria, 0S

momentos mais significativos foram os tendencialmente

desfavoraveis (64 UR. e 19 UE.; UR/UE. = 3.4) apesar da diferenga para
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os tendencialmente favordveis ndo ser muito acentuada (56 UR. e 19 U.E,;
URJ/UE.=2.9).

No caso dos elementos do subgrupo, também os momentos
significativos com uma maior importincia relativa foram os
tendencialmente desfavordveis mas a diferenga para os tendencialmente
favordveis foi mais acentuada (UR/UE. = 53 ¢ URJUE. = 27,

respectivamente) que a verificada com a totalidade dos inquiridos.

Sentimos, também, uma necessidade de efectuar uma tentativa de
leitura da evolugdo qualitativa dos indicadores dos elementos do subgrupo,
a qual nos conduziu ao Quadro 62. Para a sua consecugdo, sOCOIremo-mos
da experiéncia acumulada ao longo deste trabalho ¢ do cruzamento de dados
provenientes das respectivas entrevistas e registos de episodios. Tentou-se,
posteriormente, interpretar as palavras dos inquiridos, de modo a atribuir-
-lhes um determinado significado que nos conduziu a inferéncias sobre as
provaveis tendéncias evolutivas dos indicadores. A sinalética utilizada foi

bastante simplificada e recorre, apenas, a seguinte simbologia:

Tendéncia para aumentar de intensidade
Tendéncia para diminuir de intensidade
Tendéncia para estabilizar

Auséncia de registo episédico
d  Sem dados concretos

et ——>

O resultado encontra-se expresso, como anteriormente se refere, no

Quadro 62 e que passamos a apresentar:
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Quadro 62
Evolugdo Qualitativa dos Indicadores Referidos nos Registos de Episodios

- Evolugiio Qualitativa

Momentos " Indicadores TEntrevistado | Entrevistado |Entrevistado
dicadores - *

. Relacionamento com os alunos

: ; 9 12
. Motivagio dos alunos para as aulas 1\ T -
T 1

—> 1

Tendencialmente | . Primeira aula _
Favorfveis

. Aulas assistidas

_)
1

. Desempenho como docente

1
1
—>

@
[-N

. Férias

. Aulas assistidas

>

. Auséncia de preparagio para resolver assuntos
especificos
. Trabalho excessivo

1
—>| <1

N

1
'
—>

Tend ial te |- Avaliagio dos alunos

Desfavoriveis . Relacionamento com professores e
) funciondrios
. Relacionamento com alunos

I

I

—|—
1
1

. Desinteresse dos alunos pelas aulas

. Testemunha de um mal entendido entre um s/d
funcionério € um alunos

Se nos reportarmos aos Quadros 57 e 59, para além das entrevistas,
pode-se inferir que existe uma tendéncia para reforgar favoravelmente, além
de outros aspectos, o relacionamento com os alunos e a sua motivagdo para
as aulas. Por outro lado, existe uma tendéncia para reforgar, neste caso
particular negativamente, a tenso produzida pelas aulas assistidas. Todavia,
a auséncia de preparagdo para resolver assuntos especificos parece-nos
suscitar um decréscimo de intensidade justificada, presumivelmente, pela

experiéncia acumulada durante o ano de estagio.
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6.5 ESTAGIO PEDAGOGICO: CONFRONTO COM AS
EXPECTATIVAS

6.5.1 Confronto com as Expectativas Efectuado pelos Inquiridos

Perante os dados relacionados com este campo de analise, julgou-se
pertinente dividir os aspectos relacionados com esta categoria em trés
vertentes: aspectos que ficaram aquém das expectativas, aspectos que

corresponderam as expectativas e aspectos que superaram as expectativas.

Em virtude da grande dispersdo das unidades de registo pelos
respectivos indicadores, iremos apenas referir os aspectos que mais se
salientaram pela quantidade de unidades de registo ou pela importincia

relativa que apresentam para os respectivos entrevistados.

6.5.1.1 Aspectos que ficaram aquém das expectativas

Quadro 63
Aspectos que Ficaram Aquém das Expectativas

i

Subcategoria Conteido dos Indicadores

=
mE

. Recepgio por parte do Conselho Executivo
. Relacionamento com os outros docentes
. Relacionamento com colegas do niicleo de estigio
. Primeira aula
. Aspectos relacionados com a fungio docente
-E11- . Ano de estagjo em si

Aspectos que ficaram aquém | Reconhecimento do trabalho desenvolvido

das expectativas . Relacionamento com os orientadores
. Desempenho como docente
. Apoio prestado pelo orientador da escola durante o
ano lectivo
. Apoio prestado pelo(s) orientador(es) da U.E.
. Apoio da U.E. as escolas onde se encontram os
estagidrios

. Relacionamento com os alunos

(IS P I Y S e R e

1.8

Ead )

___ - a2
Rl = b_ox—-a\w-—wu.—'pg--g

TOTAISE11
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Da observagdo do Quadro 63 afigura-se-nos que o relacionamento
com os alunos foi o indicador que reuniu um maior nimero de unidades de

registo. Salientamos alguns dos registos:

Eu tinha uma ideia das aulas de quando eu andava no secunddrio e
imaginava os alunos ideais. Eu ndo consigo dar aulas com barulho, tenho
dificuldades e desconcentro-me. (3.2.2)

Tinha um certo medo de chegar ao fim do ano com muito desgaste e ndo
conseguir tirar partido da relagdo com os alunos. Se calhar, podia ter
tirado maior partido mas ndo tirei. (12.3.19)

Nio sera de estranhar que dos oito entrevistados que salientaram este

indicador, sete ndo apresentem experiéncia docente prévia.

O desempenho como docente e o apoio prestado pelos orientadores
da Universidade de Evora foram outros dos aspectos mais focados e que
defraudaram as expectativas. Todavia, este Gltimo parece assumir uma
menor importincia relativa (UR./UE. = 1.8) para os respectivos
entrevistados face ao desempenho como docente (U.R./U.E. = 3.7). Estes
resultados podem indiciar que as expectativas dos entrevistados em relagdo
a este aspecto seriam demasiado elevadas, provavelmente em resultado da
anterior experiéncia docente de algum dos elementos e do

desconhecimenio acerca do apoio prestado pelos diversos orientadores.

O relacionamento dos orientadores com os estagidrios nem sempre

correu pelo melhor:

Dos outros orientadores (da componente cientifica da especialidade),
estava a espera que, de facto, fosse uma relagdo mais estreita do que de
facto foi. (4.3.26)

O professor X ja tinha sido meu professor e o professor Y também. Mas
ndo se criaram lagos nenhuns, nada. Foi uma desilusdo a nivel de
relacionamento com os orientadores. (16.3.5)
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Os aspectos relacionados com a fungdo docente, por exemplo, o
leccionar as aulas, foi substancialmente destacado por um dos inquiridos

pela decepgio sofrida:

Quanto aquilo de eu vir a gostar, eu pensava que fosse gostar [de dar
aulas] mas ndo. (19.3.2)

De facto agoniei-me mesmo, eu até pensei ir tirar outro curso [para ndo
dar aulas] so que ndo tenho coragem de voltar a Universidade (...) (19.3.3)

Como anteriormente fizemos alusdo, o conhecimento dos elementos
constituintes de um determinado nicleo de estagio influencia
decisivamente o desenrolar do ano de estagio. Para um dos inquiridos, o

relacionamento com os colegas de niicleo gorou as suas expectativas:

Eu sempre pensei que nos iamos trabalhar para obter um bom resultado. O
meu sonho era ter um bom grupo de estdagio. Um seria bom nisto, o outro
naquilo e ajudarmo-nos mutuamente e nada disso aconteceu. (15.3.9)

Como indicadores com menor importancia relativa salientamos, entre
outros, o reconhecimento do trabalho desenvolvido pelo nicleo de estagio.
Como se depreende do excerto, o trabalho desenvolvido pelos elementos do
nucleo foi quase todo para consumo interno, impedindo-os de partilhar as

suas experiéncias com a restante comunidade escolar:

A nivel de trabalho, ndo correu tdo bem. Fizemos o nosso trabalho e a
escola ndo teve muito conhecimento. (12.3.25)

Na nossa opinido, é crucial que o trabalho desenvolvido pelos
estagiarios seja partilhado com a comunidade escolar pois, deste modo, a
troca de experiéncias pode servir como um factor de aceitagdo pelos seus

pares €, consequentemente, a sua integragdo na comunidade.
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6.5.1.2 Aspectos que corresponderam as expectativas

Apos a analise atenta dos dados do Quadro 64, € possivel admitir que
31.6% dos inquiridos (cf. Anexo 15) nio tera visto as suas expectativas

goradas no que respeita a primeira aula:

Mas o 1° dia ja contava porque eles tentam medir terreno, eles avaliam o
professor e nés avaliamos o aluno. Eles tentam ver até onde é que podem
ir, pelo menos na 1° semana mas eu ja estava a contar com isso. (16.3.2)

Em relagdo a 1° aula ld estd... no estdgio as minhas primeiras aulas este
ano ndo foram as minhas primeiras aulas... fmas foi] aquilo que eu estava
aespera. (8.3.2)

Quadro 64
Aspectos que Corresponderam as Expectativas

Freq. | Freq. | UR.

Subcategoria Conteado dos Indicadores Abs. | Abs. /
UR. | UE. | UE.
. Primeira aula 7 6 1.2
. Desempenho como docente 1 1 1
. Relacionamento com a comunidade escolar 4 4 1
. Relacionamento com os outros elementos donticleo | 6 4 1.5
-E12- de estagio
Aspectos que corresponderam | Relacionamento com os orientadores 1 1 1
as expectativas . Apoio dos orientadores da U.E. 4 3 1.3
. Classificagio final 1 1 1
. Empenho da comunidade educativa 1 1 1
. Relacionamento/comportamento dos alunos 5 5 1
. Ano de estdgio em si 2 2 1
TOTAIS E12 32 17 1.9

Apesar dos registos anteriores apontarem numa determinada
direcgdo, existem, nesta subcategoria, indicadores de inquiridos que nunca
tinham dado aulas mas que tinham uma percepgéo bastante aproximada do
que seria a primeira aula.

O relacionamento com os elementos do micleo de estdgio ¢ o
indicador que parece assumir uma maior importéncia relativa (UR./UE. =
1.5) para os participantes no estudo, como se pode comprovar pelo seguinte

registo:
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(..) a nivel de grupo de estdgio as expectativas confirmaram-se...
trabalhdmos bem e sempre nos apoiamos uns aos outros. Talvez essa fosse
a chave para o sucesso. (9.3.4)

Mais uma vez é reforgada a importancia que o conhecimento entre os

elementos constituintes do nucleo de estagio pode constituir.

Os aspectos associados ao relacionamento/comportamento dos
alunos ¢ um factor que, apesar de contar com cinco unidades de registo,
aparenta ser pouco relevante para os estagiarios (U.R./U.E. = 1). Nio deixa
de ser curioso que a totalidade de unidades de enumeragdo deste indicador
¢ da autoria de elementos que ndo tinham experiéncia prévia, logo o seu

conhecimento real sobre os alunos é, presumivelmente, a titulo teorico.

O apoio prestado pelos orientadores da U.E., para 15.8% dos

entrevistados (cf. Anexo 15) respondeu as suas expectativas:

Era isto. Era isto que eu estava a espera [da parte dos orientadores da
U.E. ] era isto que eu esperava, nem melhor nem pior, era isto (...) (8.3.23)

Com um peso relativo menor, aparecem o0s aspectos relacionados
com o desempenho docente, o relacionamento com a comunidade escolar e

0 ano de estdgio, entre outros:

Nao esperava mas também... ou melhor, esperava. Nos estamos habituados
a lidar com muita gente, muitos colegas e la vamos passar a lidar também
com pessoas, embora sendo diferentes, com ambientes de trabalho
diferentes mas ndo sei até que ponto esperaria ou ndo. (1.3.12)

Mas assim, ex: termos de expectativas, aquilo que em termos de trabalho
que encontrei, sei que correspondia mais ou menos. Tinha muitos relatos
de colegas que passaram ja pelo estdgio e diziam-me mais ou menos como
funcionava.(7.3.11)
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6.5.1.3 Aspectos que superaram as expectativas

Quadro 65
Aspectos que Superaram as Expectativas
Freq. | Freq. | U.R.
Subcategoria Conteiddo dos Indicadores Abs. | Abs. /
U.R. | U.E. U.E.
. Ano de estigio em si 11 5 2.2
-E13- . Primeira aula 9 7 1.3
Aspectos que superaram as | . Apoio do orientador da escola 5 4 1.3
expectativas . Organizagio do trabatho de grupo 1 1 1
. Relacionamento com os outros professores 4 4 1
. Relacionamento com o(s) orientador(es) 2 1 2
TOTAISE13 | 32 13 25

A grande maioria das unidades de registo desta subcategoria

correspondeu ao ano de estdgio no seu geral, de acordo com os relatos

comprovados:

Apesar de ter havido coisas negativas, acho que as positivas foram
bastante melhor. O balango acho que foi bastante positivo (...) (1.2.1)

Eu, quando fui para o estagio, achei que ia ter mais dificuldades do que
aquelas que tive .(2.1.7)

(...) como resumo gostava de dizer que o estdgio excedeu largamente as
minhas expectativas, foi muito melhor do que aquilo que eu pensava (...)
(8.2.1)

A primeira aula foi outra das referéncias mais salientadas:

(...) a primeira aula foi assim, foi melhor do que aquilo que eu estava a
espera.(4.3.4)

Por acaso, o primeiro dia surpreendeu-me bastante porque eu
normalmente..., a apresentagdo ¢é rdpida... ali demora o qué? Meia hora...
as vezes nem tanto. E eu estive exactamente a hora completa e ainda estive
mais um bocadinho do intervalo. Eu falei tanto (...) e eu ndo tinha nenhum
discurso formado.(7.3.1)

O meu problema era se tinha... ndo sabia se tinha conversa para uma hora
e meia. E tive pois conversamos de tudo, e correu muito melhor do que
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estava a espera. Os miudos foram impecaveis. Foi uma conversa
animada.(11.3.3)

Este resultado veio reforgar o que atras se referiu acerca da evolugio
qualitativa dos indicadores patentes nos registos de episodios e expresso no
Quadro 62.

O apoio do orientador da escola foi outra das areas em que as
expectativas dos entrevistados foram superadas, o mesmo ocorrendo com o

relacionamento com os colegas:

Muito, [o orientador da escola superou] em muito [as expectativas que
tinha] Extraordingrio mesmo.(4.3.22)

Eu, no que me diz respeito a mim, se calhar, de certa, forma superou
porque eu passei um periodo um bocado complicado e nunca notei,
principalmente por parte do meu orientador aqui da escola, que me
deixasse assim um bocadinho mais de lado.(7.3.45)

Como curiosidade, referimos o facto de apenas ter surgido uma
unidade de registo, por parte de um dos inquiridos, a considerar que a

organizagdo do trabalho de grupo superou as expectativas:

(...) (a organizagdo do trabalho de grupo) superou de longe as minhas
expectativas (...) e este era o aspecto que eu tinha mais receio. (8.3.22)

A Categoria El - Confronto com as expectativas — apresenta um
total de 129 unidades de registo partilhadas pela totalidade dos
entrevistados. A subcategoria relacionada com os aspectos que
corresponderam as expectativas, que abrange cerca de metade das
unidades de registo presentes na categoria (65 UR. e 13 UE.; UR/UE. =

5), apresenta uma maior importancia relativa para os entrevistados, seguido
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dos aspectos que superaram as expectativas (32 UR. e 13 UE.; UR/UE.
=2.5).

6.5.2 Confronto com as Expectativas Efectuado pelo Investigador

Neste ponto procede-se ao confronto entre as expectativas e as
vivéncias dos sujeitos, através da utilizagdo dos indicadores recolhidos
durante a presente investigagdo. Foram comparados os indicadores do
Tema B, C e D, os quais foram alvo de uma posterior sistematizagdo

baseada nos seguintes pressupostos:

- utilizagdo exclusiva de indicadores que ocorreram, simultaneamente

nas expectativas € vivéncias,

- utilizagdo do quociente U.R./U.E. (cf. pagina 140) para sustentar a

variagdo dos respectivos indicadores.

Como fruto desse trabalho de sistematizagdo, apresenta-se o Quadro
66:

Quadro 66
Confronto com as Expectativas Efectuado pelo Investigador

Aspectos que Aspectos que Aspectos que
ficaram aquém das corresponderam s superaram as
expectativas expectativas expectativas
.{Utilidade para a profissio
.Adequabilidade da formagio

didéctica

Argumentos
tendencialmente
favordvels
1

.Desajustamento face & realidade
.Formagi#io didictica inadequada

Componente educacional

Argumentos
tendencialmente
desfavorévels
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Aspectos contextuals

A nivel dos
orientadores
(em geral)

@ .Utilidade para a profissio
2 &
s |E58
g |BEC : _
T |<3°
i
§ §. @ .Desajustamento face aos
g5 z €8 contetdos dos E.B.S.
g é gz .Dificuldade em tornar acessivel o
g 5:5 E conhecimento
[
[ £ a - .
<38
§=
@ .Solidariedade .Seguranga .Satisfagio
g .Entusiasmo
ES
= >
£%
& 9
<&
g |5
5 =
5 M Medo/receio .Ansiedade .Frustragio/desilusio
é €3 Inquietagio .Stress/tensdo
5 % .Discriminagio
S
i
53
[
= .Muito trabatho .Oportunidade de aprendizagem .Mudanga de papel
< % .§ .Testes as capacidades .Experiéncias menos positivas
=Y .Ano de avaliagio
.Fun¢des diferenciadas .Adaptagio dos estagiarios as suas | .Fungdo formativa insatisfatoria
.Fungio formativa satisfatéria caracteristicas

o & .Fungiio formativa satisfatoria
3% .3
[ - -
e5%%
<%
.Fungdes formativas satisfatorias

g g
=8 L
% g |5 . -

£
<3

Preocupagdes com as .Preocupagtes com o
3 o g aprendizagens dos alunos comportamento efou
‘E < &é - relacionamento dos alunos
< 3 Preocupagdes com as aulas
assistidas
@ o |-Papel formativo satisfatério .Relacionamento satisfatorio

% . © % | Relacionamento insatisfatorio
£ 8 88

- g
« E a8 -

g .Funcionamento .Relacionamento insatisfatério com
T2 .2 | Fungdes a comunidade escolar
> 9 g
E 2= 8 | Relacionamento  satisfatério -
<g 3

com a comunidade escolar
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Da leitura do Quadro 66, foi possivel perceber que a totalidade dos
indicadores  relacionados com os argumentos tendencialmente
desfavoraveis das componentes educacional e cientificas da especialidade
superaram, pela negativa, as expectativas dos estagiarios. Dos argumentos
inicialmente apresentados como tendencialmente favordveis, apenas um

superou as expectativas dos entrevistados.

Em relagdo aos sentimentos, o medo/receio € a inquietagdo
apresentaram uma tendéncia para se diluirem durante o ano de estagio ao
invés do que aconteceu com a frustragdo/desilusdo. Alguns dos sentimentos
tendencialmente desfavoraveis tais como a ansiedade, o stress/tensdo € a
discriminagdo ndo sofreram grandes oscilagdes relativamente as

expectativas previstas.

No sentido de facilitar a comparagdo entre o confronto com as
expectativas efectuado pelo investigador e pelos professores estagiarios,
elaborou-se 0 Quadro 67, onde a apresentagdo dos resultados seguiu uma
logica semelhante a do quadro anterior. No entanto, como se pode
facilmente comprovar, os aspectos relacionados com a componente
educacional, componentes cientificas da especialidade ¢ sentimentos
encontram-se omissos pois ndo foi possivel, durante o discurso dos

entrevistados, captar tendéncias que permitissem a sua inclus3o.
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Quadro 67
Sistematizagdo do Confronto com as Expectativas Efectuado pelos Inquiridos
Aspectos que Aspectos que Aspectos que
ficaram aquém das corresponderam as superaram as
expectativas expectativas expectativas
.Apoio da U.E. as escolas .Classificagdo final .Ano de estagio
- Reconhecimento  do  trabalho | .Ano de estagio
'E E desenvolvido
< % .Ano de estagio
.Aspectos relacionados com a
funciio docente
.Relacionamento .Relacionamento .Relacionamento
gis
cEE)
z
E- -;:f g
<53
.Fungio formativa .Fungio formativa
Sta
=%
-3
£:8
k5 ]
<3g®
2
é " .Fungdo formativa Fungio formativa
I+ [ ]
L Erxi
8 - g
b1 3 g0
2 ~E B &
R
g <t
<
.Relacionamento com os alunos Primeira aula .Primeira aula
= § .Desempenho como docente .Desempenho como docente
% E- '§ .Primeira aula .Relacionamento/comportamento
<ol dos alunos
L1
.Relacionamento Relacionamento
8o
]
-— %
v B 3
» o8
‘LR
<o &
.Funcionamento .Funcionamento .Funcionamento
|38 . .Relacionamento com a | .Relacionamento com a
E g ‘Be | comunidade comunidade
31
< =

Através da comparagdo destes dois ultimos quadros ¢ possivel
apercebermo-nos de tendéncias que apontam, por um lado, para algumas
semelhangas entre os indicadores presentes nas subcategorias mas que por
outro, revelam dissonincias. Vejamos, no que respeita aos aspectos que
ficaram aquém das expectativas, o confronto efectuado tendeu a

aproximar-se quanto as fungdes formativas satisfatorias dos orientadores da

242



Parte I — Estudo Empitico
Capitulo 6 — Anilise e Interpretacdo dos Resultados

Universidade de Evora e a aspectos relacionados com o nucleo de estagio.
Existem, contudo, dissonincias ao nivel dos aspectos globais do estagio,
dos orientadores, do espago aula e dos colegas de profissdo.

Também relativamente aos aspectos que corresponderam as
expectativas, se por um lado tenderam ao coincidir a nivel dos orientadores
por outro existiram diferengas quanto aos indicadores referenciados a nivel
global.

Por fim, os aspectos que superaram as expectativas coincidiram a
nivel do orientador da escola e dos colegas de profissdo, ocorrendo
diferengas ao nivel global do estagio, dos orientadores, do espago aula ¢ do
nucleo de estagio.

De um modo geral, sio mais as subcategorias onde existiram
diferencas de opinido entre os inquiridos e o investigador do que as onde
ocorreram coincidéncias. Pensamos que estas diferengas podem ser
parcialmente justificadas pelo facto de os entrevistados ndo terem
expressado a totalidade das suas opinides sobre o ano de estagio, incidindo
o seus discursos sobre aspectos mais relevantes ou que tenham ocorrido
mais proximos da entrevista final.

Entre os momentos em que foram inquiridos, quanto as expectativas
e vivéncias do ano de estagio, existiu um hiato temporal que possibilitou
tanto a existéncia de expectativas ndo verificadas como de vivéncias ndo
previstas inicialmente. No sentido de nos apercebermos melhor destes

aspectos, efectudmos um levantamento sobre o assunto, do qual resultou o

Quadro 68:
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Quadro 68
Expectativas ndo Verificadas vs. Vivéncias ndo Previstas
Expectativas Vivéncias
nio nio
verificadas previstas
8 . Alivio . Descontracgdio
g . Optimismo . Motivagio
5 3 . Responsabilidade . Confianga
g% |- Curiosidade
3 . Respeito
8 2E . Humildade
5 & . Esperanga
E 8 . Indiferenga . Tristeza
g |2 . Falta de solidariedade
EZ . Desmotivagio
3 E . Desconforto
£ &
%
]
=
. Pouco acompanhamento . Ano de reflexdo
§ E . Maior responsabilidade . Apenas mais um ano do curso
22 . Necessidade de concepgio e construgdo de diversos | . Aproveitamento dos recurso da U.E. por parte da
<= recursos materiais escola
. Preocupagdes acerca do local do niicleo de estigio . Preocupagdes sobre o decorrer do ano de estigio
- . Fungdo classificativa sobreposta 4 formativa . Fungiio formativa insatisfatéria
g2 & = |. Aspectos relacionados com o perfil pessoal ¢ |.Fungdo classificativa pouco objectiva
=8 E profissional
2E=
2E¢
<E >
_ Sobrevalorizagdo de fungdes face aos orientadores da | . Presumiveis falhas a nivel pedagogico
S é & |UE . Presumiveis fathas na classificagio dos estagiirios
T3 § . Conhecimento aprofundado da realidade escolar . Fungiio formativa satisfatoria
~E o s | Influéncia na relagio que os estagidrios estabelecem | . Fungdo formativa insatisfatéria
« & |com acomunidade escolar
. Subvalorizagdo de fungdes face aos orientadores da | . Fungio classificativa pouco objectiva
2 3 escola . Funglio classificativa sobreposta  formativa
® S i |Sobrevalorizagio de fungdes face aos orientadores da | . Fungio formativa insatisfatoria
E 2 escola . Conhecimento ténue da realidade escolar
E £ de fungdes face aos orientadores da escola
S
E]
5 . Preocupagdes com a avaliagio dos alunos . Preocupagdes com o desempenho nas primeiras
:9' - 8 aulas
g s a 3 . Atitude dos alunos face a determinados conteiidos
E E 2 £ programiticos
g -
"
< . Papel formativo insatisfatorio . Aproveitamento do trabalho dos estagiarios
2¥g
] §3
LI
23
R ) .
=5 &
RER ]
< &
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Efectuando uma brevissima analise do quadro anterior, verificou-se
que dos sentimentos tendencialmente favoraveis perspectivados a sua
maioria ndo foi experienciada por este grupo de inquiridos. Por sua vez,
foram vivenciados sentimentos tendencialmente desfavoraveis que,
inicialmente ndo se encontravam previstos. Estes ultimos parecem ser uma
consequéncia do choque com a realidade e poderdo, a médio prazo
conduzir ao que a literatura designa por mau-estar docente.

Outra evidéncia que também pode ser recolhida através do Quadro
66, relaciona-se com O numero elevado de indicadores ao nivel dos
orientadores do estagio. Este aspecto pode estar eventualmente associado a
importincia atribuida a estes profissionais no processo de formagdo dos

futuros professores, principalmente, durante o ano de estagio.
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Ja ndo é possivel dizer mais nada mas
também ndo é possivel ficar calado

Manuel Anténio Pina (2001)

Esta dissertagdo teve como objectivo o que um trabalho desta
natureza pode alcangar, isto ¢, as conclusdes que daqui resultaram
compreendem e caracterizam uma determinada conjuntura, em momentos
bem definidos, ndo possibilitando efectuar generalizagdes. A este respeito,
vem bastante a propdsito uma afirmagdo de Dominicé (citado em Moita,

1995: 117), quando afirma que “a verdade ndo cabe na generalizagdo”.

No presente caso, pretendeu-se levar a cabo um levantamento,
contextualizado, sobre a formagéo inicial proporcionada pela Licenciatura
em Ensino de Fisica e Quimica e a avaliagdo da sua importancia para um
grupo de vinte alunos/estagiarios, assim como das suas expectativas ¢
vivéncias durante o ano de estagio pedagogico. Movidos por esse
proposito, efectuou-se uma recolha dos dados em dois momentos distintos:
final do 4° ano curricular’® e conclusdo do estdgio pedagogico. Como
amplamente se referiu no capitulo da metodologia, os dados recolhidos
foram, em geral, provenientes de entrevistas efectuadas. Esta situagdo pode
trazer alguns problemas relacionados com o recurso 4 memdria da parte dos
entrevistados o que ndo pode, nem deve, ser menosprezado. Na verdade, e
tal como salienta Huberman (1995), a reprodugio do passado, ainda que

recente, tem mais de criagio do que de reprodugdo, configurando-se como

% E antes do ingresso no ano de estagio pedagogico.
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o produto de uma tentativa de ordenar determinados acontecimentos que

apresentavam outra ordem no momento em que foram vividos.

Mesmo correndo estes riscos, sentimos que o trabalho foi proveitoso
e perspectivado como mais um passo N0 NOSSO Processo de formagdo
pessoal e profissional, pois o facto de “compreender como cada pessoa se
formou é encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida”

(Moita, 1995: 114).

A bibliografia da especialidade refere que sdo varias as razdes
responsaveis pela escolha do ensino como actividade profissional,
apontando como elementos decisores mais relevantes factores de ordem
material e de ordem profissional. A predominancia de um sobre o outro ndo
se apresenta, no entanto, consensual, devido a “condi¢bes individuais e

circunstanciais” (Gongalves, 1995: 162).

Através do nosso estudo pudemos comprovar que para o0s
estagiélrios91 envolvidos, as circunstdncias profissionais apresentaram uma
maior importancia relativa face as circunstdncias académicas & pessoais. A
escolha da profissio docente geralmente estd associada a vocagio,
podendo, no entanto, assentar no conhecimento anterior da profissdo e na
“experiéncia vivencial da situagdo de professor enquanto aluno™ (Postic
citado em Machado, 1996: 42). Esta conjuntura parece, no presente estudo,
assumir uma grande importincia para os estagiarios, sendo traduzida pelo
gosto pela fungdo docente. Gongalves (1995) considera, todavia, que a

opgdo pela profissio ndo pode confinar-se apenas aos aspectos atras

9 Por questdes de coeréncia verbal e profissional, passamos a referir os elementos participantes do estudo
estritamente como estagiarios.
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considerados, na justa medida em que ser professor € um produto
inacabado de um processo dindmico e deve ser encarado numa perspectiva

cientifica.

Nio andaremos muito longe da verdade se considerarmos que se
escolhe a profissdo docente, ou outro tipo de profissdo, entrando em linha
de conta com as representagdes que os sujeitos tém das mesmas € de si

proprios (Machado, 1996).

Quando questionados sobre a imagem de professor, os entrevistados
deram especial relevincia as qualidades profissionais (educador e
incentivador, entre outras), relegando para segundo plano o que se
designou como qualidades pessoais, tais como, por exemplo, amigo,

exemplar e sensato.

Através do seu discurso, pode-se depreender que, na sua
generalidade, existe uma tendéncia em atribuir uma maior importancia aos
contetidos cientificos a transmitir do que ao modo como o fazem,

evidenciando alguns tragos que caracterizam a fase de sobrevivéncia.

Quando questionados, antes do estagio pedagogico, sobre a
motivagdo para o exercicio da profisséo, a grande maioria dos entrevistados
assumia a opgdo pela profissdo docente como supostamente definitiva,
sustentada, em grande maioria, no gosto pela respectiva profissdo. No
entanto, alguns dos que referiram a sua predisposi¢do em continuar na
profissio apos a conclusdo do estagio, condicionaram a sua op¢do ao
aparecimento de wuma proposta profissional mais aliciante e

economicamente sustentavel.
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A formagdo inicial de professores deve ter sempre presente que 0 seu
objectivo principal ¢ o desenvolvimento de competéncias basicas para o
desempenho da fungdo docente, para além de dotar o professor de um
estatuto profissional formal (Damido, 1997). No entanto, as transformagdes
que ocorrem na nossa sociedade exigem dos professores um esforgo
suplementar para se adaptarem a mudanca dos diversos contextos onde
exercem a sua profissdo. Neste ponto, as universidades, enquanto centros
de investigagdo, de promogdo e difusdo da ciéncia e da cultura, “ndo se
podem eximir da responsabilidade de analisar os problemas da sociedade
onde se inserem, a luz do conhecimento existente, identificando
alternativas e propondo solugdes” (Ponte et al., 2000: 3). A estrutura de
uma licenciatura e particularmente o seu curriculo devem, assim, espelhar o
empenho da instituigdo na preparagdo dos futuros profissionais, dotando-os
de um perfil de competéncias para o exercicio da docéncia. Sobre este
assunto, recomendamos vivamente a leitura do “Documento de trabalho da
Comissdo ad hoc do CRUP para a formagdo de professores™ da autoria de

um grupo de investigadores, coordenado por Jodo Pedro da Ponte.

No caso concreto da Universidade de Evora e da Licenciatura em
Ensino de Fisica e Quimica, a formago inicial proporcionada, foi, no geral,
considerada pelos entrevistados como boa. Algumas deficiéncias
pareceram contudo emergir, nomeadamente a necessidade de um contacto
mais precoce com a realidade escolar, a divisdo da licenciatura em ramos ¢
a existéncia de uma preparagdo cientifica algo desajustada para leccionar

no Ensino Basico e Secundario.

Sobre a adequagdo da preparagdo proporcionada pelos quatro

primeiros anos da Licenciatura em Ensino de Fisica ¢ Quimica para o
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ingresso no estagio pedagogico, as opinides apresentaram-se relativamente
consensuais. Como aspecto mais favoravel das componentes educacional e
cientificas da especialidade, emergiu a utilidade e adequabilidade destas ao

desempenho da profiss3o, em especial da formagao didactica.

No sentido de fortalecer a sua formagéo, apresentando como meta, a
curto prazo, o ingresso no estagio pedagogico, 0s entrevistados
apresentaram como sugestdo principal um reforgo da formagfo a nivel das

didacticas da especialidade.

A crer, todavia, nos dados disponiveis, a preparagdo para enfrentar o
estagio pedagogico parece ser, no geral, adequada, apesar de os
entrevistados relevarem, uma vez mais, a necessidade de existéncia de um
conhecimento prévio, mais profundo, da realidade escolar, de modo a
proporcionar o devido conforto profissional e minimizar o choque com a

realidade.

Assim, se nos reportarmos s sugestdes apresentadas e aos aspectos
considerados como menos favoraveis das componentes de formagéo, para
melhorar a formagdo inicial proporcionada pela Universidade de Evora, na
Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica, sera necessario, entre outros
aspectos, fortalecer o contacto com a realidade escolar, reformular os
contetidos de algumas disciplinas no sentido de as adequar aos programas
escolares e promover o aparecimento de disciplinas de Pratica Pedagégica,
aspectos que foram também corroborados, embora no Aambito da

Matematica, na investigagdo desenvolvida por Borralho (2001).

A auséncia de Pratica Pedagodgica é, na verdade, recorrentemente

salientada, pela negativa, pelos entrevistados. Formosinho (2001) destaca-a
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como a componente curricular da formagio profissional dos professores
cuja finalidade ¢ iniciar os alunos no mundo da pratica docente €
desenvolver as competéncias praticas inerentes a um desempenho docente

adequado e responsavel.

Subjacente a estas sugestdes, podem estar as ideias perfilhadas por
Canario (2001) de que os professores aprendem a sua profissio em

contexto escolar e que aprendem a aprender com a sua experiéncia.

Sobre a estrutura da citada licenciatura, as sugestoes recaem,
essencialmente, sobre a abolicio dos ramos, uma maior oferta das
disciplinas optativas, de modo a suprimir as diversas dificuldades de

formagio (cf. RFCAE).

Quando se questionaram os inquiridos sobre a transi¢do
aluno-docente, ndo hesitaram em considera-la como demasiado brusca mas,
no entanto, promotora de algumas expectativas pessoais, sendo a mais
evidenciada a entrada numa realidade diferente. O assumir do papel de
professor acarretou, para alguns dos entrevistados, uma responsabilidade
acrescida e, em virtude da nova fungdo, uma mudanga no quotidiano

pessoal e profissional.

Ao confrontar este grupo com o sentimento de seguranga
proporcionada pelos 4 primeiros anos da formagio inicial, para o
desempenho da profissdo, evidenciaram uma gama relativamente estreita
de respostas. Relativamente aos aspectos que oferecem mais seguranga,
foram relevadas a preparagdo cientifica geral e o relacionamento com os

alunos. No outro lado deste continuum, foi destacada, pela negativa, a
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preparagdo cientifica em Fisica e a transmissio dos conhecimentos

cientificos.

Nio se poderdo estranhar estas evidéncias, pelo facto de se
encontrarem directa ou indirectamente associadas aos conteudos
desajustados para leccionar nos Ensino Basico e Secundario e, ndo menos
importante, ao despontar de uma preparago didactica que se pretende mais

abrangente e duradoura.

Num futuro muito proximo, estas e outras situagdes passiveis de
desestabilizar o processo de formagfo inicial de professores parecem ter
um fim anunciado. O aparecimento de uma determinada instituigdo
governamental podera contribuir para que a Universidade de Evora e as
outras institui¢des de ensino que fazem formagdo de professores procedam
a reajustes nas suas licenciaturas de modo a adapta-las as solicitagdes, a
que, crescentemente, estdo sujeitos os professores. No sentido de promover
uma formagdo inicial de professores com maior qualidade, foi criado o
Instituto Nacional de Acreditagdio da Formagdo de Professores”
(INAFOP), que estabeleceu ja os padrdes de qualidade da Formagao Inicial
de Professores’ que constituem a “referéncia para o processo de
acreditagdo dos cursos que habilitam profissionalmente para a docéncia na
Educagdio Bésica (incluindo a Educagio de Infincia) e no Ensino

Secundario”.

Os momentos que antecedem a entrada no estagio pedagogico
revestem-se de grande importincia para o futuro professor. Essa

importancia é vincada pelas “memorias do passado e expectativas do futuro

92 Através do estatuido no Decreto-Lei N.° 194/99 de 7 de Julho.
93 Para uma informagio mais completa sobre o assunto recomenda-se a consulta do site www.inafop.pt e
a leitura dos documentos alusivos .
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que se combinam na forma como vivemos o presente e contribuimos para o
modelar” (Couto, 1998: 157). O ano de estagio é encarado como O
culminar da formagdo inicial mas a informagao que os alunos detém sobre
0 que ai se passa € escassa ou nula. Como tal, o futuro professor estagiario
apresenta uma certa tendéncia em expressar as Suas expectativas baseadas
nas opinides de terceiros (Galvdo, 1993) e nas suas proprias experiéncias

enquanto aluno™.

Quando questionados acerca dos sentimentos sobre o Ingresso no
estagio, apesar de a totalidade dos entrevistados manifestar alguns
sentimentos positivos, a grande maioria das unidades de registo recaiu,
sobretudo, sobre os sentimentos negativos, em especial o medo/receio. Esta
evidéncia, podera estar, a nosso Ver, relacionada com o desconhecimento
da realidade escolar (aspecto bastante relevado em diversos pontos deste

trabalho) e em experiéncias menos positivas por parte de terceiros.

Para a totalidade dos entrevistados, a mudanga de estatuto € um
aspecto ao qual foi atribuida alguma importancia. Esta evidéncia pode ser
explicada, de acordo com Damifo (1997: 73), na pouca confianga existente,
pelo facto de os sujeitos passarem “muito de repente, de um mundo (de
alunos, adolescentes) que ndo sera facil de abandonar, para outro mundo
(de professores adultos), no qual ndo serd facil ingressar”. Ainda com
maior relevo que o indicador anterior, surgiu a conotagdo do estagio com
um ano de muito trabalho. Esta ideia, uma vez mais, parece decorrer de
contactos com antigos estagiarios e de hist6rias que vdo ouvindo ao longo

dos primeiros anos de formagdo inicial.

94 Da escola e da instituigiio onde realiza a sua formag#o inicial.
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De realgar, pelo conteudo implicito do indicador, a expectativa de
que no ano de estagio irdo existir oportunidades de aprendizagem.
Contudo, estas aprendizagens proporcionadas pelo contexto especifico da
escola parecem assumir uma maior relevancia para os entrevistados face as
aprendizagens mais teorizantes, a cargo das disciplinas oferecidas na

LEFQ.

O facto, recorrentemente relatado, da passagem de aluno a professor
ser muito brusca pode, se ndo for devidamente sustentada, acarretar
dificuldades de adaptagdio e gerar um certo desconforto face & profissdo. E
esperado que os diversos orientadores desempenhem um papel importante
nesta transi¢do, servindo, simultaneamente, de charneira entre o passado
académico e a pratica pedagogica em contexto escolar. Silva (1994: 24)
chama a atengdo para a influéncia que os cooperantes € supervisores de
estagios tém na socializagdo dos professores estagiarios, manifestando
“comportamentos e atitudes muito semelhantes as dos seus cooperantes

e/ou investigadores”.

Os inquiridos destacaram o apoio esperado da parte dos orientadores,
salvaguardando, no entanto, a primazia do papel formativo para o
orientador da escola. Esta atitude nfo é de causar algum tipo de estranheza
pois sdo os orientadores da escola que vdo passar a maior parte do tempo
com os estagiarios e que detém um conhecimento mais aprofundado do
contexto de formagdo, contrariamente aos orientadores da Universidade de

Evora

Ao nivel da ecologia da sala de aula, as expectativas recacm
essencialmente nas preocupagdes com o comportamento € aprendizagem

dos alunos e com as aulas assistidas. Pensa-se que o primeiro e o terceiro
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aspectos possam estar intimamente ligados, pelo facto de que a existéncia
de um bom relacionamento com os alunos possa retirar alguma da pressdo
que recai sobre o professor estagiario durante as aulas supervisadas. Assim,
a sua preocupagio inside essencialmente nos contetidos e na maneira de os

transmitir.

Nio é muito natural que, nesta fase da sua vida profissional (cf.
ponto 2.1.2.1), aparecessem preocupagdes relacionadas com  as
aprendizagens dos alunos. Todavia, neste estudo, alguns dos elementos
tinham experiéncia docente o que pode, em grande parte, ocorrer como

uma explicagdo plausivel para o facto apresentado.

Sobre os colegas de profissdo, aos quais se podem juntar os Orgdos
de gestdo e os funcionarios, as expectativas apontam para que estes sujeitos
se transformem em agentes ndo facilitadores de socializagdo, o que
contraria uma perspectiva funcionalista de origem pessoal (cf. Capitulo 2:
55). No entanto, alguns dos estagiarios reconhecem o potencial papel

formativo que os colegas de profissdo lhes podem proporcionar.

Apesar, por outro lado, do conhecimento dos elementos de
socializagdo constituintes do niicleo de estagio emergirem como um factor
importante a considerar, as maiores expectativas vieram a recair sobre
aspectos relacionados com as fungdes do nicleo de estagio. Julgamos que
os dois aspectos possam estar interligados pelas relagdes preferenciais
desenvolvidas por um numero restrito de individuos que partilha um

conjunto de interesses comuns (cf. Capitulo 2: 54).

Face s expectativas criadas acerca do estagio, é curioso constatar

que nem todos os entrevistados demonstraram grande preocupagdo em
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efectuar uma preparacio prévia especifica para enfrentar a realidade
escolar, o que pode ter como justificacdo plausivel um quase total
desconhecimento do contexto onde vdo realizar as suas praticas ou, como
hipotese menos credivel, estarem plenamente confiantes na preparagdo para
o exercicio da profissdo docente proporcionada antes pela Universidade.
Igual resultado ¢ partilhado por Meldo (2000), salientando, também, a

autora o desconhecimento da realidade escolar como causa provavel.

Neste caso concreto, 80% dos inquiridos (cf. Anexo 3) efectuaram
algum tipo de preparagdo, recaindo a escolha, maioritariamente, numa
pesquisa de informagio, privilegiando, entre outras fontes, o contacto com

antigos estagiarios, livros e internet.

As vivéncias do estagio pedagogico sdo o resultado da oportunidade
de se dar a conhecer e a descobrir-se no papel de professor” (Meldo, 2000:
108), assim como de comprovar a utilidade de parte da sua formag@o
inicial. Neste estudo, as expectativas sobre a utilidade das componentes
educacional e cientificas da especialidade foram confirmadas, bem como se

salientaram os aspectos considerados como menos favoraveis de ambas.

Todavia, as relagdes estabelecidas com a comunidade escolar,
durante o ano de estagio, ndo parecem ter evitado o aparecimento de
sentimentos contraditorios. O sentimento positivo mais experienciado € a
satisfagdo, enquanto que 0S sentimentos negativos mais referidos sdo a
discriminagdo ¢ a inquietagcdo (preocupagdo/inseguranga). Se observarmos
o Quadro 48, certamente se reconhecem outros sentimentos que podem

indiciar o choque com a realidade. Partilhamos a opinido de Arends (1997)
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quando este salienta que o choque surge quando se troca o papel de aluno
pelo de professor. Qualquer dos sentimentos vividos pode estar relacionado
com as expectativas criadas em torno de algo que posteriormente foi ou ndo
concretizado. Esta evidéncia parece estar de acordo com Silva (1994), se
encararmos a instituigdo onde foi realizada a formagao inicial como factor
importante na socializagdo do individuo. Dentro deste contexto, o
confronto entre a concepgdo de educagdo menos tradicional®”, por um lado,
e a mais conservadora’, por outro, podem provocar incertezas ¢

dificuldades na insergdo profissional.

A nivel geral, o ano de estagio foi vivenciado como um ano de muito
trabalho e de oportunidades de aprendizagem, em total consonancia com as
expectativas atempadamente referidas. Para a maioria dos entrevistados, 0
ano de estagio foi perspectivado e vivido com um ano de grande
crescimento pessoal e profissional. Nele, o futuro professor tem de recorrer
a teoria aprendida na formagdo inicial e organizar as suas praticas em
fungdo desta, conduzindo a um «distanciamento que permite a descoberta
dos seus significados, levando, assim a novas praticas” (Machado, 1996:
304).

O muito trabalho com que foram confrontados pode ter como
origem a adaptagdio a escola. Julga-se que essa adaptagdo, provavelmente,
ndo se deva a estranheza do contexto escolar mas sim ao assumir de um
papel diferente, tal como foi anteriormente referido. No seu decurso, o

estagiario deve colocar em pratica os modelos de ensino observados

9 Geralmente associadas as instituigdes de formagdo inicial.
% Frequentemente associadas as escolas onde se realiza o estigio pedagogico.
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durante muitas horas, o que ira significar um acréscimo de trabalho e ira,

eventualmente, condicionar o processo de socializagdo.

O apoio, a nivel geral, proporcionado pelos orientadores durante o
ano de estagio ¢ salientado de um modo satisfatrio, pela maioria dos
professores estagiarios. No entanto, algum descontentamento transpareceu

sobre a fungio classificativa a seu cargo.

Pela importincia que detém no processo de formagdo inicial, mais
concretamente a nivel da pratica pedagogica, o tipo de supervisdo exercida
pelos orientadores deveria ser detentora de uma atengdo especial. Este
aspecto reveste-se de uma importancia crucial, pois tem como objectivo 0
desenvolvimento profissional do professor (cf. Capitulo 4: 80), que ndo
deve ser dissociado do seu desenvolvimento pessoal. Apesar da experiéncia
que um supervisor possa transportar, O mais certo é que ndo tenha
beneficiado de uma formagéio especifica para o cargo € que o s€u modo de
actuagio se baseie em modelos que foram adoptados durante o proprio
estagio pedagogico ou outro Pprocesso de profissionalizagdo. Nao
andaremos longe da verdade se dissermos que 0 supervisor aprendeu
supervisdo através de um modelo/cenéario tradicional (cf. Capitulo 4: 83) ¢

é esse 0 modelo que vai ajudar a perpetuar durante 0 processo.

Se pretendermos formar professores conscientes, que tenham uma
certa plasticidade para enfrentar a mudanga, que ajam e reflictam sobre as
suas acgdes, ndo os devemos colocar perante um modelo que apresenta
tanto de directivo como de redutor. Os modelos de supervisdo a
implementar deveriam, assim, ser uma mescla do modelo clinico e do
reflexivo, pois aportam beneficios claros para 0 supervisado (cf. Capitulo

4).
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O contexto da sala de aula e a teia de interacgSes dai decorrentes
sdo, como refere Silva (1994), considerados factores de socializagdo de
grande importancia. Desse modo, 0 processo de socializagdo a nivel micro
(cf. Capitulo 2: 60) passa inevitavelmente pelo contacto com os alunos.
Este contacto nem sempre ¢ facilitador da adaptagéo do estagiario, tal como
pudemos comprovar através da analise dos dados provenientes das
entrevistas. Alias, e segundo Silva (1994: 26), os “alunos ndo sdo

participantes voluntarios do acto de ensinar’.

Os colegas de profissdo sdo também peca importante para 0 processo
de socializagio do professor estagiario. Esta ideia é partilhada por alguns
autores como, por exemplo, Zeichner. A sua importincia para 0 processo
de socializagdo parece, todavia, ser relativa, uma vez que ndo se verificam
assisténcias as aulas dos professores estagiarios pelos colegas de profissdo

e vice-versa (Silva, 1994: 27).

Os restantes elementos da comunidade escolar parecem fter
contribuido, no geral, para facilitar a socializagdo do professor estagiario.
Zeichner e Jordell (citados em Silva, 1994: 27) consideram, porém, que
estes individuos ndo apresentam uma importincia tdo directa,
contrariamente a exercida pelos alunos, uma vez que poderdo apenas

influenciar directamente o clima de escola.

Se pensarmos nas fungdes relacionadas com o nucleo de estagio,
verifica-se que ¢ um aspecto que se apresenta como crucial para o
desenrolar do ano de estagio tal como se esperava. O apoio proporcionado
pelo miicleo tanto pode ser indutor de socializagdo dentro do préprio e da
escola como pode funcionar de um modo contrario, provocando uma

situagdo de potencial ruptura que, nio sendo alvo de um gjustamento
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interiorizado (cf. Capitulo 2: 59), pode conduzir a uma situa¢do de mal

estar e, no limite, ao abandono da profissdo.

Como experiéncias mais marcantes pela positiva € pela negativa
surgem experiéncias relacionadas com 0s alunos. Estes factos parecem
estar em consondncia com o que anteriormente referimos, a respeito da
importancia que os alunos desempenham no processo de socializagdo do

professor.

Para o subgrupo de elementos considerados, a tonica colocada nas
experiéncias com os alunos enconfra-se em consonancia com O que
anteriormente se referiu, havendo, contudo, uma clara e inequivoca
associa¢do dos momentos menos favoraveis do ano de estigio com as aulas

assistidas.

Quando questionados sobre a importincia actual dos momentos que
consideram como significativos, ao longo do ano de estagio, ndo hesitaram
em ordena-los por ordem crescente dos seus significados. Assim, 0
indicador que recolheu o maior numero de pontuagdo, relativamente aos
momentos mais significativos, foi a motivagéo dos proprios alunos para as
aulas de Fisica e Quimica. Pensa-se que, sobre este assunto, 0 trabalho
desempenhado pelos estagiarios tem uma quota parte no aparecimento de
situagbes desta natureza. Por outro lado, dos momentos considerados como
mais favoraveis, mas a que foram atribuidas classificagdes mais modestas,
surge, surpreendentemente, o periodo de férias do Natal. A explicagdo €
bastante 16gica, como se pode comprovar através da leitura do respectivo
registo (Anexo 14), encontra-se associada ao excessivo trabalho com que

sdo confrontados durante o estagio.
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Entre os momentos considerados como menos favoraveis, para os
elementos do subgrupo, contam-se, como ja divulgado, as aulas assistidas e
a auséncia de preparagdo para resolver determinadas situa¢des. No primeiro
caso, sd0 compreensiveis ¢ sobejamente conhecidas algumas das razdes
mais frequentemente apontadas como potenciais focos de desequilibrio tais
como, por exemplo, a presenga dos orientadores. Esta comparéncia SO,
eventualmente, podera ser ultrapassada a custa de muita experiéncia,

aspecto que a grande maioria dos inquiridos ndo possuia.

Relativamente ao outro aspecto, as situagdes invocadas extravasaram
clara e inequivocamente o contexto escolar. Nao foi de estranhar algum
desconforto nas palavras dos estagidrios quando da reflexdo sobre os
respectivos  episodios mas, sobretudo, gostariamos de salientar a
competéncia ¢ lucidez demonstrada por estes elementos quando

confrontados com situagdes mais delicadas.

Ao confrontarem .as suas expectativas com as vivéncias
proporcionadas pelo estagio, 89.5% dos participantes no estudo (cf. Anexo
15) chegaram & conclusdo que estas coincidiram. Os indicadores mais
relevados foram a primeira aula e o relacionamento com 0s outros
elementos do niicleo de estagio. Mais uma vez se evidencia a importancia
do conhecimento prévio dos estagiarios como elemento catalisador de um
bom ambiente de trabalho, algo que reflectira, de algum modo, o empenho

dos estagiarios no seu processo de formagdo.

Se se privilegiar o numero de registos, entdo o caso muda
radicalmente de figura e as vivéncias ficam aquém do perspectivado. Entre

os itens que mais defraudaram os inquiridos salienta-se o relacionamento

262



Capitulo 7 — Conclusdes

com os alunos, o desempenho como docente € 0 apoio prestado pelo(s)
orientador(es) da Universidade de Evora. Estas dissondncias podem ter
subjacente o desconhecimento da realidade profissional, resultante de uma
formagdo que claramente ndo privilegia o contacto prévio com a realidade
educativa. Outra explicagdo plausivel pode estar relacionada com o facto de
a maioria dos professores iniciantes apresentar expectativas positivas

quanto ao seu desempenho profissional (cf. Capitulo 3: 71).

Entre os aspectos que superaram as expectativas, destacou-se 0 ano
de estagio em si e a primeira aula. Pareceu-nos, aqui, que as expectativas
dos sujeitos foram niveladas por baixo, devido, provavelmente, ao

desconhecimento da realidade escolar.

No sentido de atenuar o choque com a realidade, sugere-se, em
consequéncia, que seja repensada a estrutura da licenciatura, no geral,
relativamente aos ramos, justificado pelo contexto lectivo’’ onde os futuros
professores irdo desenvolver a sua actividade. Mais especificamente, a
melhor adequagdo dos contetdos das disciplinas aos programas a leccionar
no Ensino Basico e Secundario, a criagdo de um maior leque de disciplinas
optativas de modo a cobrir as especificidades de formagdo dos alunos ¢ a
promogdo do contacto precoce € sistematico com a realidade escolar
através de um maior nimero de disciplinas da area da Pratica Pedagogica
sdo facetas que se julgam ir ao encontro das necessidades dos alunos

futuros professores.

97 As disciplinas de Fisica e Quimica s6 aparecem separadas no 12° ano de escolaridade.
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Pela sua pertinéncia sugerimos, também, a criagdo de uma disciplina
obrigatoria onde os futuros professores fossem convidados a reflectir sobre

os seus percursos de formagdo pessoal e de desenvolvimento profissional.

Para todos os alunos das Licenciaturas em Ensino, no geral, € em
particular para os futuros estagiarios, a Universidade de Evora poderia
promover, a titulo ndo obrigatorio, o aparecimento de uma estrutura de
apoio que servisse de base a um Programa de Inser¢do na Profissdo
Docente (P.1P.D.). Exclusivamente para este programa, seria criada uma
bolsa permanente de professores que funcionariam como tutores dos alunos
em formacdo inicial, conduzindo-os nos meandros da realidade educativa.
O desempenho destes futuros profissionais seria alvo de um relatério da
parte do professor responsavel e no qual seriam apontados as actividades

envolvidas e o desempenho do futuro professor.

No sentido de as partes interessadas assumirem um cOmpromisso na
formagdo dos futuros professores, seria lavrado um protocolo entre a
Universidade de Evora e os professores aderentes ao PIPD.. A
Universidade, em troca da colaboragéo proporcionada pelos aderentes,
comprometer-se-ia  a proporcionar-lhes a formagio adequada ao
desempenho das suas fungdes que poderia passar pelo acesso privilegiado a
acgdes de formagdo, cursos de complemento de formagdo, mestrados e,
inclusivamente, doutoramentos. Este tipo de mecenato profissional assenta
numa troca de servicos em prol da formagdo de profissionais mais
qualificados e conscientes das condigbes em que vio ter de efectuar a sua

vida profissional.

No sentido de credibilizar e creditar o trabalho desenvolvido pelos

professores aderentes ao P.LP.D., 0 Ministério da Educagdo poderia estudar
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uma progressdo na carreira docente que entrasse em linha de conta com a

fungdo por estes desempenhada, na linha do que defende Borralho (2001).

Para complementar esta ac¢do, € no sentido de proporcionar a melhor
formagdo aos seus alunos, seria interessante a criagio de um protocolo
entre a Universidade de Evora ¢ a DREA.%® no qual esta ultima se
comprometesse a enviar potenciais orientadores de estdgio para receberem
formagdo no Ambito da supervisdo. Os beneficios desta parceria, aliada ao
PIPD., passariam pela maior aproximagdo entre a Universidade e as
escolas, possibilitando a todos os envolvidos no processo a construgdo de
uma plataforma comum de formagdo, de modo a promover a felicidade dos

futuros professores.

Além de uma formagdo de exceléncia que se pretende implementar
na Universidade de Evora, seria de todo pertinente que essa formagdo
proporcionasse conforto académico e felicidade aos seus alunos. Alguns
dos fundamentos para o conforto académico dos alunos na sua formagao
inicial ja foram amplamente divulgados, a nivel nacional, por Nico (1995,
2001). A felicidade pos formagdo inicial também comega a ser alvo de
investigagdes, como a desenvolvida por investigadores da Universidade de
Warwick, no Reino Unido ¢ que mereceu uma nota de destaque no jornal

Publico de 30 de Dezembro de 2001.

Como principais limitagdes do estudo apresentamos as de ordem
temporal e as impostas pela propria natureza do estudo, nomeadamente a
sua natureza interpretativa, o tipo de instrumentos utilizados para a recolha

dos dados e o contexto em que o mesmo decorreu.

% Direcgdo Regional de Educagio do Alentejo.
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As limitagdes  temporais encontradas  relacionaram-se,
essencialmente, com a impossibilidade de acompanhar mais de perto a
progressdo dos entrevistados durante a formagdo inicial e, em particular,
durante o ano de estagio, o que iria alongar os prazos que estipulamos para

a concretizagdo da presente dissertagao.

As limitagSes associadas a este tipo de estudo encontram-se
intimamente ligadas com a subjectividade inerente a interpretagdo €
atribuigdo de significados aos registos dos professores, conforme o referido

no Capitulo 5.

Durante a consecugio deste trabatho, foram surgindo algumas linhas
de investigagdo relacionadas com o0 desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes € seu processo de socializagdo. Nesse sentido, seria
interessante a realizagio de estudos de caracter longitudinal que
acompanhassem de perto o0 processo de desenvolvimento na formagao
inicial.

Esta area de investigagdo parece-nos pertinente pois poderia fornecer
pistas relacionadas, por exemplo, com a evolugdo da percepgdo sobre 0
acto de ensinar ou, por outro lado, como € que se processa a adaptagdo dos

conhecimentos adquiridos durante a pratica lectiva.

Este tipo de estudos poderia fornecer o feedback adequado para a
reformulagio da referida licenciatura, de modo a dotar os futuros
professores de competéncias essenciais que lhes permitam um desempenho

seguro nos Ensinos Basico e Secundario .
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