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Resumo

A Pritica Pedagdgica nos cursos de formacio inicial de professores: representacoes de

formadores de professores

O presente estudo aborda o tema da Prética Pedagégica em cursos de formagio inicial de
professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-Bolonha). Com ele, procurdmos conhecer as
representagdes de oito formadoras de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em cursos pré-
Bolonha, estando quatro a exercer a sua actividade de orientadoras de Pritica Pedagdgica em
duas Escolas Superiores de Educagdo da Grande Lisboa, uma de ensino piiblico e outra privado,
e as outras quatro (professoras cooperantes) a desempenhar fungdes em escolas oficiais do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, no ano lectivo 2008/2009. Essas representagdes visavam, sobretudo, o
papel da Pratica Pedagdgica na formagéo e no desenvolvimento profissional do futuro professor,
bem como o trabalho desenvolvido por ambos os grupos de formadoras na orientagdo daquela

area curricular.

A vertente empirica do estudo, para além da andlise documental de portefélios de
formandos de ambas as Escolas Superiores de Educagdo, contou com um importante corpus de
dados qualitativos, recolhidos através da realizagio de entrevistas individuais semi-estruturadas,

baseadas num guido devidamente validado por um painel de especialistas.

A andlise dos testemunhos das participantes no estudo pareceu indicar que a Prética
Pedagégica constitufa para elas o eixo nuclear de qualquer curso de formag@o inicial de
professores, com fortes repercussdes na construcdo do conhecimento profissional do futuro
professor. Manifestaram, contudo, insatisfagdo pelo facto de continuarem a exercer a sua
actividade sem formacgéo especifica para tal, para além de considerarem bastante insatisfatria a
articulagdo entre as institui¢des de formacdo (Escolas Superiores de Educagio) e as escolas do

1.° Ciclo em que a Pratica Pedagdgica € desenvolvida.

Palavras-chave: Pritica Pedagégica, formacdo inicial de professores, formadores de

professores, representacdes, portefélios reflexivos.
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Abstract

The Teaching Practice courses in initial teacher training: conceptual models of teacher

trainers

The present thesis approaches the subject-matter of Pedagogical Practice in the initial
training of teachers that are attending the Degree on Primary Education (before the Bologna
process). In this thesis, we tried to know the conceptual models conceived by eight College
teachers: four were lecturing in two Colleges: one private the other one public on the
Metropolitan Area of Lisbon; and the other four teachers were lecturing in governmental
elementary schools in the school year of 2008/2009. These conceptual models aimed,
specifically, the role of the Teaching Practice in the teacher’s initial training and in making a
better professional development in the future for them, as well as the work developed by a group

of college teachers that conducted in the subject.

The empirical side of the review, although the documental analysis of the portfolios of
the trainees of both colleges, was held with an important corpus of qualitative data searched

through semi-structured individual interviews, based on a guide authenticated by experts.

The analysis of the testimonials indicated that the Pedagogical Practice is the center line
of any initial training of future teachers which highly influences the development of the
professional knowledge of the future teacher. The actors in this thesis showed themselves
unsatisfied with the fact that they still are practicing teaching without any specific training,
regarding the insufficient articulation between Colleges and the governmental elementary

schools where the Pedagogical Practice is developed.

Keywords: Pedagogical Practice, initial training of teachers, training teachers, conceptual

models, portfolios.
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CAPITULOI

INTRODUCAO




Enquadrament

Nio sendo recente o interesse pela tematica da formagdo de professores, incluindo a
Pratica Pedagégica, o que é facto € que ela tem merecido por parte dos investigadores uma
atengdo especial, ndo surpreendendo, por isso, que nesse dominio se continuem a levantar as
mais diversas questdes. De entre elas destacamos, como mais pertinentes para o nosso estudo, as
representagcbes dos formadores de professores (cooperantes e orientadores de Prética
Pedagégica) acerca do papel da Pritica Pedagdgica nos cursos de formacdo inicial de

professores.

A formagdo de professores em Portugal estd enquadrada numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida, desde 1986, ano em que foi aprovada a Lei de Bases do Sistema
Educativo, ainda em vigor, e da adesdo do pais a entdo Comunidade Europeia (Ministério da
Educacdo, 2007). As componentes fundamentais da formagdo inicial, no que concerne ao
exercicio da profissdo de professor, sdo, nesse contexto, as seguintes: formagédo pessoal e social;
formac@o cientifica; formagdo cientifica no dominio pedagdgico-didactico e Pratica Pedagdgica
(Lei n.° 4972005, art.® 33.°).

z

O conceito de Préitica Pedagdgica € utilizado, ao longo deste trabalho, para nos
referirmos a componente pratica nos cursos de formag@o inicial de professores. Estamos,
todavia, conscientes de que ela pode ser designada de outras formas, como € o caso de pratica,

estagio ou prética profissional.

Para Ludovico (2007), “num tempo de reconhecimento do direito de todos a educacao,
[torna-se] necessario um conhecimento profundo de todas as varidveis que concorrem no acto
educativo” (p. 26). Nesse sentido, pressupde-se que quem desejar exercer a sua actividade
profissional ao nivel do ensino deve ter uma sélida formagdo cientifica, tanto nas dreas da
especialidade de ensino como na das Ciéncias da Educagio, bem como ter a oportunidade de se
integrar no contexto real de trabalho. O que se entende € que os futuros professores, para além
da componente académica, devem, ao longo da sua formagdo inicial, ter uma componente
pratica em contexto real de sala de aula, j4 que “a Pritica Pedagégica deve constituir uma
componente fundamental no processo de desenvolvimento das capacidades e competéncias que

integram a fungéo docente” (Decreto-Lei n.° 344/89, art.° 16.°).



A delicadeza que envolve a unidade curricular de Pratica Pedagégica, tanto mais que ela
envolve directamente aqueles que t€ém a incumbéncia de orientar os futuros professores para o
ingresso no mundo do trabalho, evidencia a pertinéncia deste estudo, o qual se debruca sobre
uma drea imprescindivel na formagdo do futuro professor, podendo dar um contributo para a sua
compreensdo. Falar da formagdo daqueles que orientam os futuros professores ainda se torna
mais dificil, j4 que lhes cabe também a tarefa de os preparar e abrir espago para o

desenvolvimento profissional, no sentido de os tornar mais aptos para a condugdo do ensino.

Parafraseando Alarc@o (1996), sdo estes profissionais que contribuem para a melhoria
das institui¢Ges educativas e para a realizagdo profissional dos seus formandos, para além do
constante desafio de serem capazes de tornar estes aptos a reflectir, permanentemente, sobre as
suas préticas educativas. O seu papel consiste, sobretudo, em facilitar a aprendizagem e ajudar a
aprender, articulando o dito com o escutado e a demonstragdo com a imitagdo, tendo sempre

subjacente uma atitude de questionamento como via para a tomada de decisdes.

z

Determinante também € munir os futuros profissionais com saberes de referéncia,
dotando-os, como salienta Rolddo (2001), de “competéncias de producdo articulada de
conhecimento profissional gerado na accdo e reflexdo sobre a ac¢do, teorizado, questionante e
questiondvel, comunicdvel e apropridvel pela comunidade de profissionais” (p. 13). Deste modo,
perspectiva-se a formagdo de um profissional competente e auténomo, capaz de lidar e partilhar
diversos quadros tedricos e de se apoiar na construgdo de saberes, a fim de repensar e recriar a

sua prética.

E neste sentido que defendemos que a formagédo do professor deve ser um incontornével
eixo de intervengdo, visto a mesma poder potenciar perspectivas de analise critica susceptiveis
de produzirem modificacGes pessoais, sociais e institucionais, dentre outras (Fernandes et al.

2001), sendo determinante no modo como o professor gere a sua Pratica Pedagdgica.

Partindo do principio de que o conhecimento que os professores em formagdo tém de
adquirir deve provir, em grande parte, da anélise das suas experiéncias de trabalho pratico; do
contacto com os alunos; de observacGes de professores mais experientes; de reflexdes sobre a
prética, entre outros, facilmente se conclui que a Pratica Pedagdgica, entendida como central ao

nivel da formag@o inicial de professores, tenha também sido alvo de atenco especial.

E com base nestes pressupostos que desenvolvemos a pesquisa que, como ja indicdmos,

teve como principal objectivo compreender o papel da Pritica Pedagdgica nos cursos de



formac@o inicial de professores, a nivel da sua organizagdo e desenvolvimento, de acordo com

as representagdes que os formadores de professores formulam a esse respeito.
A nossa grande questéo de partida pode, nesse sentido, ser assim enunciada:

e Dever4 a Prética Pedagdgica, nos cursos de formag@o inicial de professores, ter a
relevancia que tem tido e ser orientada por formadores com formacao especifica

para tal?

O presente estudo pretendeu, assim, abordar e dar a conhecer a importancia da Pratica
Pedagégica, bem como o trabalho desenvolvido pelos formadores de professores ao nivel da
orientacdo da mesma em cursos de formagdo inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

De modo a ir ao encontro do objectivo geral de investigacdo tracado, optdmos por
focalizar o estudo em cursos de formagéo inicial pré-Bolonha e num sé nivel e ciclo de ensino
(1.° Ciclo do Ensino Basico). Assim, a investigacdo contou com a participa¢do dos formadores
que estavam a orientar a Pratica Pedagdgica de cursos daquela natureza de duas Escolas
Superiores de Educagdo da Grande Lisboa, uma publica (designada por ESE A) e outra privada

(designada por ESE B).

Por outro lado, o nosso interesse por este estudo vai no sentido de apresentar uma pesquisa
capaz de contribuir para uma reflexdo sobre a formagao inicial de professores, pois acreditamos
que “ndo hé ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagdo pedagégica, sem uma

adequada formagao de professores” (N6voa, 1995, p. 11).

[ 12- (’f)bjectivos dalnveStlgagﬁo , ]

Procurar compreender as representagdes que os formadores de professores (professores
orientadores e professores cooperantes) possuiam acerca da importancia da Préatica Pedagégica
constituiu o objectivo geral deste trabalho. No sentido de operacionalizar um pouco mais esse

objectivo geral, definimos como objectivos especificos para o estudo os seguintes:



1. Conhecer e confrontar as representagdes dos formadores de professores acerca do

papel da Pratica Pedagédgica e do desenvolvimento da mesma durante o estégio;

2. Conhecer e confrontar as representagdes dos formadores de professores sobre a
qualidade da orientagdo da Pratica Pedagdgica nos cursos de formagdo inicial de

professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-Bolonha);

3. Conhecer e confrontar as representagdes dos formadores de professores acerca da
formagdo e das competéncias que detém para o exercicio da fungdo que

desempenham;

4. Identificar e confrontar as limitagdes que os formadores de professores atribuem a

articulagio entre as escolas de formagZo e as escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico;

5. Conhecer e confrontar as representagdes dos formadores de professores sobre os

efeitos da Pratica Pedagdgica na entrada da profissao.

[ 1.3 - Estrutura da dissertacio }

Em termos estruturais, a presente dissertacdo encontra-se dividida em cinco capitulos,
correspondendo o primeiro 2 presente Introdugéo, o segundo ao Quadro Conceptual; o terceiro
a Metodologia do Estudo Empirico, o quarto aos Resultados e, por ultimo, o quinto as

Consideragdes Finais do estudo.

No que respeita ao capitulo I, a presente Introdugdo, apresentamos um enquadramento
geral do estudo e a justificacdo do tema, em referéncia ao objectivo geral e aos objectivos

especificos que delinedmos para a investigagao.

No capitulo II, intitulado Quadro Conceptual, é apresentada a revisdo de literatura
efectuada, incidindo sobre alguns temas teoricamente estruturantes do estudo, onde comegamos
por enquadrar a formagdo de professores numa perspectiva histérica e no dmbito da Lei de
Bases do Sistema Educativo. Fazemos referéncia também a avaliacio de desempenho de
professores, pelo facto de ela ter sido supracitada pelos inquiridos (professores cooperantes) e

por pensarmos que ela € imprescindivel para a construgdo profissional do professor,

5



contribuindo, deste modo, para a qualidade do ensino. Em seguida, abordamos o conceito de
formagdo inicial de professores e a vertente reflexiva que a deve acompanhar, realgando o papel
da Prética Pedagégica, para além da importincia da utilizacdo dos portefélios que a suporta.
Aludimos, ainda, a formagdo de formadores de professores dada a complexa tarefa que a
envolve, quer relativamente a responsabilidade de ajudar o futuro professor a desenvolver bases

pedagoégicas sélidas, quer ao conhecimento cientifico a adquirir.

Segue-se o capitulo IIl, Metodologia do Estudo Empirico, cujo enfoque recai sobre as
op¢Oes metodoldgicas postas em marcha para o estudo empirico, fazendo um breve desenho do
mesmo. Nesse dmbito, justificamos a escolha por uma abordagem de indole qualitativa, apoiada
na realizacdo de entrevistas semi-estruturadas e na anélise documental e expomos as etapas de
preparacdo do presente estudo, tais como a seleccdo dos participantes envolvidos, a
calendarizagdo da recolha de dados, o processo de realizagdo das entrevistas e a importante fase
de preparagdo do quadro de categorizagdo dos dados recolhidos. Finalizamos o capitulo com
algumas referéncias aos procedimentos de andlise de dados, bem como apresentamos as
matrizes de categorizag@o, relativas as professoras cooperantes e as professoras orientadoras de

Prética Pedagégica.

No capitulo IV, designado por Resultados, apresentamos e analisamos os resultados,

recolhidos por meio das entrevistas, assim como procedemos 2 sua discussio.

O capitulo V, Consideracdes Finais, inclui uma breve sintese do estudo empirico, as
principais conclusdes retiradas, algumas considera¢des sobre as implicagdes do estudo e as
linhas para futuras investigagdes, bem como algumas limita¢cdes que dificultaram a sua

realizacao.

O relatério termina com a apresenta¢do da Bibliografia consultada e de um grupo de
Anexos ilustrativos da evolugdo do trabalho e dos seus suportes conceptuais, metodolégicos e

instrumentais.



CAPITULO I

QUADRO
CONCEPTUAL




A partir do momento em que o ensino se tornou puiblico, ou seja, se massificou, deixando
de se limitar a educagdo de grupos sociais especificos, emergiu a necessidade crescente de se
formar professores, assim como de se elaborar programas e definir objectivos. Ao longo do
século XIX e no século XX principalmente, a exigéncia tornou-se cada vez maior a nivel da
qualificagdo daqueles que vdo ensinar, quer a nivel da escrita e leitura quer a nivel do célculo. E
também a partir dessa altura que o sistema educativo portugués comega a sofrer sucessivas
remodelagdes, particularmente no que tem a ver com a formacao de professores, emergindo esta
como requisito fundamental de desenvolvimento e que passamos a tracar numa breve

perspectiva histérica (Cortesdo, 1992; Pardal, 1992; Gomes, 1995).

Em Portugal, tal como noutros paises do continente europeu, comega, de facto, a fazer-se
sentir a necessidade de formacdo especifica, no ambito da Educag@o Pré-escolar e do Ensino
Primadrio, logo nas primeiras décadas do século XIX. A formag&o para o magistério priméario, em
concreto, remonta a 1835, com a criacdo das Escolas Normais Primdrias que receberam a
designacdo de Escolas do Magistério Primério, em 1930. Estas foram sujeitas a alteracdes entre
1936 e 1978. Entretanto, foi sé a partir de 1973, no ambito da reforma Veiga Simao, que foram
criadas as chamadas Universidades Novas, nos finais dos anos 80, como € caso das
Universidades de Aveiro, do Minho e de Evora, cujo papel viria a ser determinante a nivel

nacional na formagao de professores. Foi nestas universidades que a formacdo de professores de

outros niveis de ensino e de outras disciplinas passou a ter lugar no ensino superior.

Mediante a criagdo das Escolas Normais de Educagdo, em 1911, das Universidades e dos
Institutos Politécnicos houve uma expansdo dos cursos de formacdo de professores. As Escolas
Superiores de Educagdo ficaram com a responsabilidade de formar os Educadores de Infancia e
os professores do Ensino Primdrio, havendo, assim, um alargamento da escolaridade minima

cujo objectivo era promover a cultura pedagdgica.

Em 1979, a formacgdo inicial dos professores do Ensino Preparatério continua a ser
atribuida as Escolas Superiores de Educacdo, sendo que nas universidades em que existe
formagdo de professores tal tarefa era incumbida aos Centros Integrados de Formagio de

Professores, como o da Universidade de Aveiro e do Minho, entre outros. Neste contexto,



percebemos que a finalidade do Ensino Superior Politécnico era formar Educadores de Infincia,
professores do Ensino Primdrio e Técnicos, sem perder o foco da investigagdo e o
desenvolvimento experimental, uma vez que esse tipo de escolas de ensino superior era

essencialmente pratico, voltado para a formag&o de técnicos e com estatuto préprio.

Houve, assim, no pais uma evolugdo histérica e legislativa marcante sobre o ensino
superior politécnico, com o seu estatuto préprio, adquirindo o ensino universitdrio € o ensino
politécnico especificidades préprias, embora convergentes. Desta forma, foram criados para o
ensino superior em Portugal dois subsistemas de ensino: um de natureza tedrico-pratica, que
visa o ensino superior politécnico, desenvolvendo a sua actividade de investigagdo
predominantemente no dominio da investigacdo aplicada; outro, o universitdrio, relacionado
com um ensino eminentemente conceptual e tedrico e vocacionado para o desenvolvimento da

investigacao bésica ou fundamental.

Em 1998, com a Lei n° 115/97, de 19 de Setembro, os educadores de infincia e os
professores dos ensinos bésico e secunddrio, titulares de um diploma de bacharelato ou
equivalente, puderam adquirir o grau académico de Licenciatura em Ensino Bésico — 1.° Ciclo.
Entre 1998 e 2001 deu-se o processo de transferéncia dos cursos de Bacharelato em cursos de
Licenciatura. Foram elaborados planos de estudos transitdrios, sendo possivel efectivar

matriculas de alunos que haviam concluido os bacharelatos no periodo entre 1991 e 2001.

Com o inicio do Processo de Bolonha, os projectos pedagégicos dos cursos de

N

Licenciatura em Ensino Bésico — 1.° Ciclo t€ém estado a passar por uma reestruturagdo, a
semelhanca de outros cursos, que terd o seu termo at€ 2010. No referido Processo consta que €

necessario que os educadores de infincia e os professores de todos os niveis possuam:

a) Os conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia na sua disciplina/disciplinas/4rea
disciplinar/conjunto curricular, bem como uma perspectiva aprofundada da sua natureza e método,

das suas relagdes com outras 4reas disciplinares e do seu papel na sociedade;

b) Os conhecimentos gerais de Pedagogia, Teoria do Curriculo, Psicologia da Educagéo e Anélise
Histérica e Social da Educagdo bem como da Didictica da sua disciplina/disciplinas/drea

disciplinar/conjunto curricular necessarios ao exercicio das suas funcdes docentes;

¢) [Capacidade] de utilizar correctamente a Lingua Portuguesa, nas suas vertentes escrita e oral,

bem como as tecnologias de informagio e comunicacio;

d) Uma formag@o cultural, pessoal, social e ética adequada ao exercicio de funcdes profissionais no

ambito da educagio de criangas ou jovens. (Despacho n.° 13766/2004)



Nesse sentido, o professor deverd desenvolver competéncias, ajustando-as ao seu
contexto de trabalho e pautando-as por valores éticos. No ambito de Bolonha, a formacao para a
Educacdo de Infancia e para o 1.° Ciclo do Ensino Bésico deve ter um eixo comum,
contemplando as componentes pratica, cultural, pessoal, social e ética, embora qualificando o
profissional para o exercicio de funcdes de técnico de Educagdo que saird também preparado
para optar pelo 2.° Ciclo de Formacgdo. Envolve estudos complementares que permitem o
exercicio auténomo de todas as actividades especificas de um Educador de Infancia e de um
Professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste sentido, o novo sistema de atribui¢do de
habilitagdo para a docéncia valoriza, de modo especial, a dimensdo do conhecimento disciplinar,

da fundamentagdo da pratica de ensino na investigacdo e da iniciacdo a pratica profissional

(Processo de Bolonha, Dec-Lei n°® 43/2007, de 22 de Fevereiro).

Pelo que foi referido, compreendemos que o 1.° Ciclo de Estudos Superiores, segundo o
novo figurino, ndo ird formar professores, mas sim profissionais com qualificagdo de técnicos de
Educag@o ou com qualificagdo numa 4rea especifica. Ficard para o 2.° Ciclo de Estudos
Superiores a formacio de educadores de infincia e de professores. Na perspectiva de Esteves et
al. (2006), com a reestruturacido induzida pelo Processo de Bolonha, € natural que se venha a
desencadear um profundo debate relativo as competéncias dos profissionais do ensino, dado ter-
se estabelecido, como regra geral, que todas as formagdes oferecidas pelo ensino superior devem

objectivar as competéncias que os estudantes adquirem ao realizé-las.

No mesmo sentido vai também a posi¢ao de Nunes et al. (2005), ao afirmarem:

O processo de Bolonha polarizou o debate e a procura de solugdes para problemas que se vinham a

acumular na década anterior: desajustamento as exigéncias do trabalho na sociedade do

conhecimento, massificagdo, diminuicdo do financiamento, rigidez do sistema com escassa

diversidade e capacidade de adaptagido, falta de competitividade, ineficiéncia das relagdes com a

sociedade, insucesso escolar. (p. 6)

Na perspectiva dos autores antes citados, parece que este processo se transformou num
paradigma, o que talvez explique a sua grande aceitacio pela comunidade académica. O que nos
resta € esperar que, quaisquer que sejam as decisdes quanto a reestruturacdo dos cursos de

Licenciatura em Ensino Basico — 1.° Ciclo, possamos acreditar na garantia da sua qualidade

cientifica e pedagégica e que os mesmos permitam uma adequada formagao profissional.
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2.1.1 - Um olhar sobre a formacdo de professores: tendéncias e

perspectivas

A formagdo de professores tem, nas ultimas décadas, merecido a atencdo de politicos e
responsaveis por organismos internacionais — UNESCO, Conselho da Europa, OCDE - e da
investigagdo em Ciéncias da Educagdo que, de um modo geral, salientam a sua importancia
como “pega-chave” da qualidade de um sistema educativo, perspectivando-a tendo em conta

tanto a formagao inicial como a formagao continua.

Neste campo, Rodrigues (2006) refere um conjunto de pressupostos que,
tendencialmente, sdo consensuais € comuns aos vdrios sistemas de formagdo. A autora
identifica, em primeiro lugar, a existéncia de uma larga aceitagdo quanto ao que deve constituir
a base de preparagdo do futuro professor (formagdo inicial). Em segundo lugar, parece existir
concordincia em entender a formacdo de professores numa perspectiva de educacdo
permanente, pessoal e profissional. Por tltimo, comega a ser consensual uma nova concepgao de

professor, sustentada por Névoa (1995), do seguinte modo:

A formagdo de professores ndo se constr6i por acumulagio (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade sobre as praticas de re (construg@o)
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir na pessoa e dar um

estatuto ao saber da experiéncia. (p.25)

Hoje o professor ja ndo detém o monopdlio do saber. Face aos novos desafios que se lhe
colocam e aos novos papéis que lhe sdo atribuidos existe, na verdade, uma preocupagdo
crescente com a formacgdo do professor. Este, na opinido de Rodrigues (2006), ndo tem a ver
apenas com o exercicio técnico-pedagdgico, no quadro da formag@o cientifica e da didéctica
especifica, mas com um desempenho mais activo e global € com um campo interventivo muito

mais lato do que a sala de aula, ou seja, no quadro da formacao pessoal e psicossocioldgica.

A fim de enquadrarmos melhor o nosso estudo, importa clarificar o conceito de
formag@o, até porque o mesmo, como salientam Ferry (1991) e Estrela et al. (1998), apresenta
forte ambiguidade. Falar de formacdo pode ser falar de uma fung@o social de transmissao de
saber, saber-fazer e saber-ser, ao servico de um sistema sdcio-econdmico ou de uma cultura

dominante.
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Pode-se ainda falar de formacgdo em relagdo directa ao individuo, neste sentido, a
formacgdo € perspectivada como um processo de desenvolvimento e de estruturacdo individual

que se produz com base no duplo efeito da maturag@o interna e de ocasides de aprendizagem.

Neste trabalho, optdmos pela nogdo de formagdo proposta por Ferry (1991), segundo a

qual “a formagdo € um processo de desenvolvimento individual no sentido de adquirir ou

aperfeicoar capacidades” (p. 36).

A formagao de professores apresenta, tal como o préprio conceito de formagdo em geral,
alguma ambiguidade, podendo ser encarada como um sistema e uma pratica (Garcia, 1999). E
um sistema, na medida em que envolve uma estrutura, funcdes e uma forma de evolugdo
especifica, no ambito do sistema educativo nacional, sendo desenhado para responder ao
objectivo de formar professores. E uma pritica visto que, ao considerar as rotinas de formagao
decorrentes da operacionalizagdo do sistema institucional de formagdo de professores, se estd a
orientar para uma defini¢do de formagdo de professores que “representa uma interac¢ao entre
formador e formando, com uma intengdo de mudanga, desenvolvida num contexto
organizacional e institucional mais ou menos limitado” (Garcia, 1999, p. 22), ou seja, para a
situagcdo formativa em acgéo e para as caracteristicas especificas do acto de formar professores.

As préticas de formacdo sdo, neste ambito, condicionadas pelo sistema que as enquadra.

Debesse (cit. por Garcia, 1999) acrescenta que o campo das préticas de formagdo nao se
limita ao ambito institucional. E possivel a formagdo em fungdo de varidveis tais como os
actores envolvidos, a responsabilidade na tomada de decisdo, o lugar e a estrutura onde ocorre.
A formagdo em ambito institucional € denominada por aquele autor de “heteroformagdo”, ou

seja, “uma formacgdo que se organiza e desenvolve a partir de fora”.

Existem, ainda, processos e projectos de formagdo desenvolvidos e levados a cabo pelo
individuo, que controla os objectos, processos e resultados da sua formacao. Neste ambito, as

préticas de formacgdo englobam a chamada “autoformagao”.

Por fim, aceita-se que existe formagdo inter-pares, na medida em que se desenvolvem
processos de formacdo no trabalho em equipa e no desenvolvimento cooperativo de projectos de

aprendizagem, designando-se de “inter-formagao”.

O campo das praticas de formagdo, desse modo, mais lato do que a estrutura institucional

que as enquadra. No que diz respeito a formag@o de professores, estes estilos de formagao nao
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formal, s3o igualmente importantes e determinantes para o desenvolvimento profissional dos

professores.

Tal como ja referimos, para além de ser equacionada enquanto sistema e campo de
préticas, a formagdo de professores pode ainda ser analisada enquanto campo de estudos que
Garcia (1999) denomina de matriz disciplinar da formag@o de professores, cuja existéncia o
autor justifica do seguinte modo: i) possuir um objecto de estudo singular (os processos de
formagio, preparagdo e profissionalizagdo dos professores); ii) possuir diversas estratégias e
modelos consolidados para a anélise do processo de aprender e ensinar; iii) envolver uma
comunidade de cientistas com um cddigo de comunica¢do préprio; iv) envolver uma
incorporagdo activa dos préprios protagonistas; v) ser alvo de uma insistente aten¢do de

politicos, administradores e investigadores.

Tendo por base os pressupostos que temos vindo a analisar, relativamente ao conceito de
formac@o de professores, Garcia (1999) apresenta, além disso, uma defini¢ao para este conceito,

integrando as vdrias acepgoes do termo:

A Formagio de Professores € a drea de conhecimento, investigagdo e de propostas tedricas que, no
ambito da Did4ctica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais os
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias € disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educac@o que os

alunos recebem. (p.26)

A formagdo profissional, para além de competéncias profissionais, deve também visar a
aquisicdo de conhecimentos praticos, atitudes e formas de comportamento exigidas para o
exercicio de fungGes préprias de uma profissdo, grupo de profissdes, em qualquer ramo da
actividade econdémica. Neste conceito inserem-se 0s processos que podemos organizar em
fungdo da relagdo com a actividade profissional a desempenhar: formagao inicial quando se trata
de uma etapa prévia ao exercicio profissional e formagdo continua, quando o processo €

simultineo ao exercicio da profissdo e ja existe qualifica¢@o profissional inicial (Silva, 2001).

Um terceiro aspecto especifico da formagdo de professores prende-se com o facto de esta
ser também uma formacdo de formadores, ou seja, de existir uma analogia estrutural entre o
lugar da formagdo e o lugar de exercicio da actividade profissional. Este isomorfismo (Niza,

1997) existe em termos de espaco fisico onde decorre, quer a formacao de professores quer a
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actividade profissional, mas também na sua organizagdo, nos modelos, nas estratégias de ensino

€, por vezes, nas matérias a ensinar.

Na opinido de varios autores (Amiguinho & Candrio, 1994; Candrio, 2001; Silva, 2001),
a formac@o de professores € perspectivada, cada vez mais, ndo como um fim em si mesma mas
como uma estratégia ao servigo do conceito mais abrangente de desenvolvimento profissional.
Na perspectiva de Day (2001), o “desenvolvimento profissional envolve todas as experi€ncias
espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através

destes, para a qualidade da educacio na sala de aula” (p. 21).

Podemos, entdo, depreender que o desenvolvimento profissional estd intrinsecamente
relacionado com o desenvolvimento do préprio professor, na sua dupla dimensdo profissional
(caracteristicas do ensino como profissdo) e pessoal (caracteristicas do sujeito que aprende e

evolui ao nivel da sua maturidade pessoal).

Em relagdo ao primeiro aspecto, existem algumas caracteristicas do ensino enquanto
profissdo que € necessdrio ter em conta ao nivel do desenvolvimento profissional dos
professores. Segundo Estrela (2001), a profissdo docente pode ser concebida como uma
actividade remunerada e socialmente reconhecida, assente num conjunto articulado de saberes e
de atitudes que exigem uma formagédo profissional longa e certificada, legitimando o monopélio
do exercicio profissional e autorizando uma relativa autonomia do seu desempenho. A este
conjunto de saberes profissionais a autora designa de profissionalidade. Esta surge intimamente
articulada com as fung¢Ses e papéis docentes que, entretanto, se alargaram a novas dreas de
intervencdo, devido as alteragdes verificadas a nivel da concepgdo e funcdes da escola. Para
além das fungdes consideradas tradicionais, entre elas a funcdo de ensinar, estas novas funcdes

exigem novos saberes profissionais, novas atitudes e maneiras de estar na profissdo.

Assim, e como tém sublinhado vérios autores (Alarcdo, 2001; Rodrigues, 2001) em
oposi¢do a uma cultura de natureza individualista dos professores, coloca-se em evidéncia as
virtudes da colegialidade no plano da mudanca. E neste 4mbito que Névoa (1995) sublinha o
papel da formacdo de professores “na configuracdo de uma «nova» profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura

organizacional no seio das escolas” (p. 24).
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Neste contexto, a formagdo deve entender-se como um processo que tem como €ixo
central o desenvolvimento profissional dos professores, visando duas perspectivas: a do
professor individual e a do colectivo docente. E nesse sentido que Névoa (1995) apela 2
construcdo de “redes de (auto) formagao participada”, a “troca de experi€ncias” e a “partilha de
saberes” que permitam constituir e consolidar “espagos de formagdo mitua”. O autor atribui,
ainda, um novo sentido as praticas de formagdo dos professores, ao sustentar uma formacao
centrada nas escolas, assente numa perspectiva ecolégica de mudanga interactiva dos
profissionais e dos contextos, permitindo a “requalificaggo de colectivos de trabalho” (p. 26). Na
perspectiva de Amiguinho (1992), podemos, desse modo, afirmar que se trata de uma formagao

qualificada porque € reconhecida e induz a producdo de mudangas identificaveis,

proporcionando um viver a formacio e um construir a mudanca.

2.1.2 - Novos desafios para a profissionalidade docente

Falar de profissionalidade docente exige, antes de mais, uma melhor clarificagdo do
conceito para que possa ser objecto de uma associag@o clara e inequivoca. Bourdoncle (1993),

considera a esse respeito que

a profissionalidade corresponde a natureza mais ou menos elevada e racionalizada dos saberes, das
competéncias e das capacidades usadas no exercicio profissional. O seu incremento desenvolve-se
por processos de formagdo, pela pritica e pela interacgdo no interior do grupo profissional e

corresponde ao processo de desenvolvimento profissional. (p. 38)

Bourdoncle coloca, assim, a ténica em trés vectores fundamentais na construgdo
da profissionalidade docente: a formagdo, a prética individual e a prética interactiva no

grupo profissional.

Considerar o professor um profissional &, todavia, algo questiondvel pois na verdade,
embora seja corrente a utilizagdo das expressdes “formacgdo profissional de professores” e
“desenvolvimento profissional dos professores”, ndo existe consenso quanto a essa matéria

(Bourdoncle, 1993; Estrela, 2001; Perrenoud, 1996).

Como refere Esteves (2002), a generalizagdo em relagdo ao facto de que ensinar nio €

uma profissdo deve-se a inexisténcia de um ideal de servigo entre os professores e a falta de um
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corpo de conhecimentos especializado, bem como de valores considerados necessdrios a um

bom desempenho profissional.

Segundo Bourdoncle (1993), esta ideia é o resultado de uma multiplicidade de

concepgdes sobre o professor, convicgdo expressa pelo autor na seguinte passagem:

A proliferagdo de conceptualizacdes isoladas contribuiu também para perpetuar no contexto
universitdrio um fenémeno semelhante ao da Torre de Babel, uma espécie de expansdo do discurso
sobre os saberes de ensino que estd longe de procurar uma base sélida para os fins da

profissionalizag@o. (p. 191)

Na literatura, muitas tém, de facto, sido as imagens atribuidas ao professor, cada uma
remetendo para um ideal de formagio e de conhecimentos a deter pelo mesmo. Numa tentativa
se sintese, Imbernén (cit. por Simdes, 2000) apresenta as concepgdes de professor que mais
destaque tém merecido ao nivel da investigacdo, considerando as que sdo apresentadas no

Quadro 1.

Quadro 1- Concepgoes de professores (Imbenon, 1994)

- O professor como adaptador de decisdes (Postic)

- O professor como autocontrolador (Elliot)

- O professor como prético reflexivo (Cruickshank e Applegate Zeichner,
Schon, Elliot)

- O professor como experimentador constante (Stratemeyer)

- O professor como adaptativo (Hunt)

- O professor como investigador na ac¢@o (Core e Shumsky)

- O professor como cientifico aplicado (Brophy e Evertson, Freeman)

- O professor como artesao moral (Tom)

- O professor como sujeito que resolve problemas (Joyce e Harotunian)

- O professor como indagador clinico (Smyth, Clark)

- O professor como pedagogo radical (Giroux)

- O professor como desenhador (Yinger)

- O professor como artesdo politico (Kohl)

- O professor como actor politico (Carlson)

- O professor como académico (Elner)

- O professor como artista (Eisner, Pérez)

Esta multiplicidade de concepgbes acerca do que € ser professor € do que € ensinar
evidencia claramente a diversidade de leituras sobre o que constitui a esséncia do trabalho do
professor. Na perspectiva de Rodrigues e Peralta (2008), esta auséncia de consenso acaba por se
revelar como uma dificuldade ao nivel da formacgdo dos professores, na medida em que

impossibilita a emergéncia de um modelo de formag@o abrangente que possa constituir-se numa
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matriz de referencial global sobre, em primeiro lugar, “o que € a escola, o que se espera do
professor e do processo de ensino e de aprendizagem nela realizado”, em segundo lugar, “como
¢ que o professor aprende a ensinar” €, por fim, como é que o conhecimento por ele adquirido €

utilizado na sua prética profissional (p. 5).

Nas perspectivas de Sacristdn (1991), por um lado, Rodrigues e Peralta (2008), por
outro, o debate sobre a profissionalidade docente ndo pode, também, dissociar-se dos contextos
onde se concretiza, nomeadamente do quadro das perspectivas politicas, sociais, organizacionais

e morais que uma dada sociedade tem para o seu sistema escolar.

Rodrigues (2006) resume alguns dos aspectos que interferem na determinagdo do
conteddo da profissionalidade docente, considerando os seguintes: o meio sécio-cultural, a
crescente feminizagio do corpo docente, o estatuto de imaturidade e de dependéncia dos alunos

€ o prestigio social caracteristico da actividade.

A autora antes citada acrescenta ainda que, ao definirmos quais sdo as fun¢des esperadas
do desempenho docente, devemos ponderar o poder de algumas dimensdes, sendo de destacar as

que s€ seguem:

As exigéncias sociais a que o funcionamento do sistema educativo tem de dar resposta, as
multiplas acepgdes dadas ao conceito de educagdo pela multiplicidade de actores do processo
educativo, a partilha difusa da competéncia educativa com muitos (todos) actores sociais, desde as
editoras de materiais escolares, aos especialistas responsaveis pelo estabelecimento de curriculos e
programas de ensino, aos académicos que produzem o saber disciplinar que os professores ensinam

ou que subjaz ao que ensinam. (p. 67)

Segundo Peralta e Rodrigues (2008), no contexto educativo portugués, os normativos
que fundamentam a profissionalidade docente sdo os seguintes: o Decreto-Lei n.° 15/2007
(Estatuto da Carreira Docente); o Decreto-Lei n.° 24/2001 (Perfil de Desempenho Profissional
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensino Bésico e Secundério); Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de Agosto (Perfis Especificos de Desempenho Profissional do Educador de

Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico); European Comission (2005).

Estes normativos consideram que os professores sdo determinantes na qualidade do
servico educativo, desenvolvendo-se o seu desempenho a partir de quatro dimensdes: i) a
dimensdo profissional, social e ética; ii) a dimensdo de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; iii) a dimensdo da participagdo na escola e de relagdo com a comunidade; iv) a

dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida.
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Além destes normativos, as autoras antes citadas relembram também a importancia do
curriculo escolar dos alunos como elemento de referéncia na construgdo da profissionalidade
docente, bem como todos os documentos que fazem parte dos objectivos de desenvolvimento
estratégico da escola (Projecto Educativo, Projecto Curricular de Turma, Projectos) e que

configuram no contexto especifico em que o professor desenvolve a sua actividade.

Atendendo a especificidade desta profissionalidade alargada (Peralta & Rodrigues,
2008), a formagdo de professores assume-se como um principio, um meio € um fim na
construg¢io de um caminho. E precisamente no sentido de se compreender o inicio da construgio
deste caminho que o préximo ponto € inteiramente dedicado a formagdo de professores em

Portugal, tendo como pano de fundo a nossa Lei de Bases do Sistema Educativo.

2.2 - A Lei de Bases do Sistema Edlicaﬁvo portugués e a formagﬁo de

professores

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) constitui a principal referéncia para o
funcionamento das escolas dos diferentes niveis de ensino e para a formagdo e educagdo de
professores. Esta dividida em nove capitulos, em que o Art.° 1.° j se refere a Lei como “quadro
geral do sistema educativo” (LBSE, 1986). Nesta Lei sdo estabelecidos trés niveis essenciais do

ensino ndo superior: a educagdo pré-escolar, o ensino bésico e o ensino secundaério.

No capitulo IV, Art® 30.° s@o enunciados os principios gerais sobre os quais deve

assentar a formacao de educadores e professores, salientando-se os seguintes aspectos:

a) Formagio inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos os
niveis de educagfo e ensino a informacdo, os métodos e as técnicas cientificas e pedagdgicas de

base, bem como a formagio pessoal adequadas ao exercicio da fungéo;
b) Formag&o continua que complemente e actualize a formag3o inicial (...);

c¢) Formagdo flexivel que permita a reconversdo e mobilidade dos educadores e professores dos

diferentes niveis de educagdo e ensino (...);
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d) Formag#o integrada quer no plano da preparagio cientifico-pedagégica quer no da articulagio

tedrico-pratica;
¢) Formac@o assente em praticas metodoldgicas (...);

f) Formagédo que, em referéncia a realidade social, estimule uma atitude simultaneamente critica e

actuante;
g) Formagdo que favorega e estimule a inovagio e a investigagio [...];

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

auto-aprendizagem. (LBSE, 1986)

Segundo a LBSE, nos referidos principios gerais de formagdo h4 aspectos comuns a
actividade de qualquer professor, independentemente do nivel de actuagdo, como também
existem as especificidades que devem ter em conta os objectivos e particularidades de

determinados niveis de actuagao.

A Lei determina, desse modo, uma formagZo inicial de nivel superior para todos os
educadores e professores que lhes proporcione uma formagio cientifica e pedagdgica de base,
assim como uma formagao social adequada ao exercicio da profissdo. Esta formagio inicial deve
ser complementada e actualizada por uma formagdo continua, numa O&ptica de educagio
permanente, englobando todas as componentes de formacdo, com vista a um saber unificado

(Patricio, 1994).

Outro principio estabelecido pela LBSE € o de que a formagdo de professores deve ser
integrada, quer no plano da preparagdo cientifico-pedagégica, quer no da articulagio tedrico-
prética, bem como estimule, em referéncia a realidade social, uma atitude critica e actuante,
pretendendo-se, desta forma, um professor com uma visdo critica e activa, capaz de actuar de

acordo com as necessidades e aspira¢des da comunidade.

E neste sentido que aponta a perspectiva de Silva (2003), no contexto da LBSE, ao
defender uma escola que assegure o direito a diferenga, a qual implica “um professor com uma
formacdo cientifica, técnica, artistica, pedagdgica e cultural mais flexivel, mais aberta, mais

plastica, mais personalizada e personalizadora” (p. 108).

A Lei de Bases estabelece ainda a necessidade de uma formagdo participada e
conducente a uma préitica reflexiva e continuada de auto-formagdo e auto-aprendizagem.

Contudo, apesar de ser ao nivel da formagdo continua que este requisito tem mais relevo e
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significado, torna-se imperioso que tenha o seu inicio a nivel da formagdo inicial,

principalmente aquando da iniciago a Prética Pedagdgica.

Pelos principios consagrados na LBSE, relativamente a formacio de professores,
estamos convictos de que qualquer sistema, nesse ambito, carece de uma avaliagdo, tornando-se
a mesma necessdria e imprescindivel, no sentido de se intervir na qualidade do ensino. O
préximo ponto aborda, precisamente, o tema da avaliacdo de desempenho dos professores. Na
verdade, ndo se pode, hoje, dissociar essa modalidade de avaliacdo da formagdo que acompanha
o professor ao longo da vida, matéria que, pela sua pertinéncia, no contexto actual, tem
merecido uma especial aten¢do por parte daqueles que, de algum modo, estdo ligados 2

educacdo.

[ 2.3 - Avaliacdo do desempenho dos professores: um processo sinuoso ]

O actual Estatuto da Carreira Docente do Ensino Baésico e Secundério, que vigora desde
o dia 19 de Janeiro de 2007, introduz alteragdes no regime de avaliagdo dos professores. Estes
novos procedimentos fazem recair a responsabilidade principal da avaliagdo sobretudo nos
6rgdos de Direc¢ao Executiva das escolas e nos Coordenadores dos Departamentos Curriculares

ou dos Conselhos de Docentes, no caso do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Nos anos lectivos de 2007/2008 e de 2008/2009, coube a estes profissionais a fungio de
avaliar a qualidade cientifico-pedagégica dos docentes, com base na apreciagio da preparacio,
organizagdo e realizagdo das actividades lectivas, bem como da relagdo pedagégica e do

processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos (Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de Janeiro).

Para dar resposta aos objectivos desta avaliagdo, os professores avaliadores devem
desenvolver um conjunto de tarefas até hoje ndo realizadas e, consequentemente, dominar

competéncias que até aqui ndo terdo sido desenvolvidas.

Quem exerce a sua actividade profissional nas escolas tem certamente, nos ultimos
tempos, presenciado conversas onde estes docentes ddo conta das suas dividas, dos seus receios

e da sua percepgao de falta de competéncias no que diz respeito a avaliagdo dos seus pares. Se
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os docentes a ser avaliados nd3o se sentem confortiveis com esta situagdo, os docentes
avaliadores partilham também desses sentimentos, notando-se, por parte destes, alguma

inseguranga.

O conceito de avaliagdo € por si mesmo um conceito polissémico, pelo que importa
clarificar o sentido em que o entendemos, no contexto do nosso estudo. A polissemia deste
conceito e o alargamento da sua acc¢io sdo resultado de um processo de desenvolvimento, de
construcdo e reconstrucdo de varias influéncias que reflectem o contexto histdrico existente, os

propositos e as intengdes filoséficas que avaliadores, tedricos e préticos tém procurado alcangar.

Guba e Lincoln (cit. por Simdes, 2000) sistematizam a evolu¢cdo do conceito de
avaliagdo e consideram existir quatro geragdes de avaliagdo no século XX. Na primeira geragao,
verificada desde o inicio do século passado, a avalia¢ao € sinénimo de medida e o avaliador nao
€ mais do que um técnico. Na segunda geracio, situada entre os anos 30 e o final dos anos 50, a
avaliacdo passa a considerar a descri¢do e o papel do avaliador € descrever e explicar os desvios
aos objectivos estabelecidos. Na terceira geragdo, que decorre desde o inicio dos anos 60 até aos
80, a avaliag@o inclui o juizo de valor, de modo a apreciar o valor e o mérito de algo, sendo que
o avaliador mantém a funcdo técnica e descritiva, além da fung@o de juiz. Por fim, a quarta
geracdo, que corresponde as ultimas duas décadas do século, que resulta da identificagao das

limitagdes das geragdes anteriores.

A avaliagdo €, de acordo com esta tltima perspectiva, considerada uma construgio da
realidade, procurando atribuir sentido s situacdes. E influenciada no s por diversos elementos
contextuais, como também pelos valores dos vérios intervenientes no processo. A negociagao
surge como um elemento preponderante, reconhecendo-se a importancia dos diversos direitos,

interesses e problemas dos envolvidos e dos implicados.

As trés primeiras geragOes foram decisivamente influenciadas por diversas exposi¢des do
paradigma positivista, considerando a existéncia de uma realidade exterior ao avaliador, sobre a
qual este se vai pronunciar, medindo, descrevendo e julgando. A ultima gerac@o € sobretudo
marcada pelo paradigma construtivista/naturalista, onde a interacgdo com o avaliado se torna
cada vez menos imparcial e objectiva, uma vez que o objecto avaliado deixa de ser visto como a

realidade e a relagdo avaliador/avaliado deixa de ser a de sujeito/objecto.
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No entender de Fernandes (2008a) a avaliagdo €

um dominio cientifico e uma prética social cada vez mais indispensdvel para caracterizar,
compreender, divulgar e melhorar uma grande variedade de problemas que afectam as sociedades
contemporaneas, tais como a qualidade da educagdo e do ensino, a prestagdo de cuidados de satde,

a distribui¢io de recursos e a pobreza. (p. 5)

De acordo com vérios autores (cit. por Fernandes, 2008a), a avaliacdo € uma disciplina
relativamente recente que tem uma diversidade de dominios préticos de aplicacdo. A avaliacdo
de professores, por exemplo, integra o que Scriven designa genericamente como Avaliacdo de

Pessoal (Fernandes, 2008a).

Como assinala Hadji (1995), a avaliag¢@o de professores € uma tarefa complexa, uma vez
que implica uma visdo clara do “objecto” avaliado — o professor, inserido num dominio muito
mais vasto — o ensino. Nao se pode, falar em avaliacdo de professores, sem que se faca
referéncia ao ensino no geral (Shulman, 1998). Desse modo, a concepgdo acerca do que € o
ensino condiciona, necessariamente, o propdsito, a recolha e o uso da informagio do mérito e/ou

valor do professor. Compreende-se, assim, que Hadji (1995) tenha afirmado que

a dificuldade de avaliar os professores deriva muito mais da incerteza que sobreleva a prépria
esséncia do ensino e da auséncia de consensos a esse respeito do que de problemas técnicos,
sempre subalternos, para ndo dizer secunddrios... O objecto da avaliagdo dos professores € dificil

de estabelecer, porque € dificil de definir. ( p. 32)

Perante a complexidade da tarefa de avaliar o desempenho do professor, onde se conjuga
uma imensidao de varidveis que determinam “o que avaliar”, € importante definir “o que € ser
professor”, compreendendo a profissdo relativamente as suas fungdes, saberes, competéncias e
atitudes que configuram um determinado perfil, ou seja, a profissionalidade docente a qual j4
nos referimos anteriormente. E nesse sentido que Rodrigues e Peralta (2008) ao chamarem a
atengdo para as dificuldades que surgem do processo de avalia¢do de professores, salientam que
as mesmas devem ser encaradas com uma postura de humildade de quem ainda sabe pouco

sobre o assunto, devendo-se, antes de mais, pensar nas finalidades do processo de avaliagao.

22



2.3.1 - A avaliacio de professores no contexto educativo portugués

Nas perspectivas de Cristelo (2006) e Curado (2008), ao longo da histéria da educagdo a
preocupacdo com a eficdcia dos sistemas educativos tem sido recorrente, acentuando-se
particularmente nas ultimas trés décadas. A avaliagdo dos professores, todavia, ndo era
entendida como uma prioridade, resumindo-se a um simples processo burocritico, que em nada
contribuia para a aprendizagem ou crescimento profissional dos professores. Actualmente,
comecga a ser consensual em muitas sociedades que a melhoria dos sistemas educativos depende
da melhoria da qualidade do trabalho pedagégico e dos sistemas de apoio as aprendizagens dos
alunos, tarefas estas que sdo essencialmente da responsabilidade dos professores. Estas
perspectivas acabam por se traduzir em medidas de politica educativa, como o sio as referentes

a concepgdo e desenvolvimento de sistemas de avaliagdo dos professores.

No contexto educativo portugués, com a tltima revisdo do Estatuto da Carreira Docente
(ECD) dos professores do Ensino Bdsico e Secunddrio, o sistema de avaliagdo dos mesmos,
vigente desde o inicio dos anos 90, acabou por ser posto em causa, por nunca ter servido os
objectivos que dele se esperava. Tal como se pode inferir do preAmbulo do actual ECD, a
avaliagio do desempenho concretizou-se, quase exclusivamente, num conjunto de
procedimentos burocriticos, levando a que a progressdo na carreira acabasse por depender,
essencialmente, do decurso do tempo. Todos os professores, fossem eles os melhores, os que
nao cumpriram ou 0s que cumpriram apenas minimamente os seus deveres foram tratados de
igual modo. Daqui resultou, tal como refere o Decreto-lei n® 15/2007 (p. 501), um sistema que
ndo criou nenhum incentivo, nenhuma motivagao para que os docentes aperfeicoassem as suas

praticas pedagdgicas ou se empenhassem na vida e organizagio das escolas.

E com base nestes pressupostos que surge a necessidade de se “estabelecer um regime de
avaliagdo do desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira que
permita identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a actividade lectiva” (Decreto-lei n°
15/2007, p. 502).

Sao, entdo, objectivos gerais do actual sistema de avaliagdo do desempenho do pessoal
docente da Educagdo Pré-Escolar e dos Ensinos Bésico e Secundério a melhoria dos resultados
escolares € da qualidade das aprendizagens dos alunos e o fornecimento de orientagdes para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, num quadro de um sistema de

reconhecimento do mérito e da exceléncia.
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A um nivel mais especifico, a avaliagdo do desempenho dos professores tem como
objectivos: contribuir para a melhoria da Pratica Pedagdgica do docente e para a valorizagdo do
seu aperfeicoamento individual; inventariar necessidades de formag@o dos professores, bem
como detectar os factores que influenciam o seu rendimento profissional; diferenciar e premiar
os melhores profissionais; facultar indicadores de gestio em matéria de pessoal docente;
promover o trabalho de cooperacdo entre os professores e a exceléncia e a qualidade dos

servigos prestados a comunidade.

A avalia¢do do desempenho dos docentes pertencentes aos quadros realiza-se de dois em
dois anos e tem por base o tempo de servico prestado nesse periodo, sendo a informagdo
considerada relevante para efeitos da avaliagdo do desempenho recolhida pelos avaliadores em
cada ano escolar. Essa recolha € feita através de instrumentos de registo elaborados e aprovados
pelo conselho pedagégico da escola, com base nas recomendagdes feitas pelo Conselho

Cientifico para a Avaliagdo dos Professores (Decreto-regulamentar 2/2008).

Estes instrumentos consistem nas fichas de avaliagdo e de auto-avaliagdo e nos
instrumentos de registo normalizados. Os primeiros sdo aqueles que serdo preenchidos,
respectivamente, pelos avaliadores e pelos avaliados no final do processo de avaliagdo. Os
segundos s3o meios utilizados pelos avaliadores no decorrer de todo o periodo de avaliagdo que

lIhes permitem recolher a informagéo relevante e necesséria a avaliag@o.

A elaboragdo destes instrumentos deve obedecer a um conjunto de critérios que deverdo
ter em conta a simplicidade, clareza e eficidcia, nomeadamente: i) seleccionar apenas a
informacdo necesséria e util; ii) assegurar a precisio, credibilidade e fiabilidade dos dados; iii)
respeitar o principio da transparéncia; iv) proceder ao cruzamento da informagio proveniente de
virias fontes de dados e da aplicagdo de diferentes métodos; v) manter em todo o processo uma
conduta pautada por um elevado grau de ética profissional (Conselho Cientifico para a

Avaliacao do Desempenho, 2008).

O Conselho antes citado recomenda, ainda, algumas metodologias gerais e instrumentos
de registo, como € o caso de: i) observacdo de aulas; ii) andlise documental; iii) observagdo da
actividade docente fora da sala de aula; iv) andlise dos resultados escolares dos alunos; v) auto-
avaliagdo; vi) avaliacdo pelos pais; vii) portefélios (Conselho Cientifico para a Avaliagdo do
Desempenho, 2008).
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Relativamente aos intervenientes, este processo de avaliacdo implica: (i) os avaliados;
(ii) os avaliadores; (iii) a Comissdo de Coordenagdo da Avaliagdo do Desempenho. Tém fungdes
de avaliadores os Coordenadores de Departamento Curricular, ou Conselho de Docentes, no
caso dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, e o Presidente do Conselho Executivo ou
Director. A Comissido de Coordenacéo, presidida pelo Presidente do Conselho Pedagégico, €
constituida, para além deste, por mais quatro professores titulares. Esta comissdo tem como
fung@o estabelecer as directivas para a aplicacdo do sistema de avaliacdo do desempenho, bem
como validar as classificagdes que apresentem as mencgdes de Excelente, Muito Bom e

Insuficiente (Decreto-regulamentar n.° 2/2008).

N

O resultado final da avaliagdo do docente corresponde a classificacdo média das
pontuagbes que 0 mesmo obteve em cada uma das fichas de avaliacdo, sendo expresso numa
escala de 1 a 10, através das seguintes mengdes qualitativas: i) Excelente; ii) Muito Bom; iii)

Bom; iv) Regular; v) Insuficiente.

Os efeitos da avaliag@o sdo diferentes consoante as mengdes qualitativas atribuidas. As
mengdes de Excelente e Muito Bom t€m efeitos na redu¢do do nimero de anos para acesso a
professor titular, além de determinar que o tempo de servico respeitante ao periodo de avaliagdo

seja contabilizado para efeitos de progressao na carreira.

Por sua vez, a atribuicio da meng¢do de Bom determina que o tempo de servigo
respeitante ao periodo de avaliagdo seja contabilizado para efeitos de progressdo na carreira ou

acesso a carreira, no caso dos docentes contratados.

As menc¢Oes de Regular e Insuficiente estabelecem a ndo contagem do tempo de servigo
respeitante ao periodo em que decorreu a avaliagdo, para efeitos de progressdo/acesso na

carreira.

A atribuicdo destas mengdes deve ser acompanhada de uma proposta de formagao
continua que vise a superagdo dos aspectos negativos identificados. Por outro lado, os efeitos da
atribui¢ao de Insuficiente t&ém implica¢des em termos de renovagdo do contrato para os docentes

nao pertencentes aos quadros e da nao distribui¢do de servigo lectivo, no caso dos professores

pertencentes aos quadros, no ano subsequente a avaliacdo, sujeitando o docente ao regime de

consecutivas ou trés interpoladas (Decreto-lei n° 15/2007).



Prevéem-se, todavia, no decorrer deste ano lectivo de 2009/2010, alteragdes ao actual
modelo de avaliagio de desempenho, uma vez que houve mudanca da equipa ministerial. A
mesma jd reuniu com os vérios sindicatos de professores, dia 10 de Novembro de 2009, a fim de

se iniciarem as negociagdes relativas a avaliagdo de desempenho e ao ECD.

Ap6s a reunido atrds mencionada, o dirigente sindical Mério Nogueira, Secretdrio Geral
da FENPROF (Federagio Nacional dos Professores), sublinhou a urgéncia das medidas a tomar
pelo Ministério da Educagdo, afirmando, a propdsito da avaliacdo, que ndo faz sentido continuar
com o actual modelo para daqui a trés meses haver uma avalia¢do diferente. Por outro lado, a
maior parte dos sindicatos que representam os professores registaram positivamente a postura da
actual equipa ministerial, nessa reunido, que se revelou mais aberta e dialogante do que
acontecera nos tltimos quatro anos e meio (FENPROF, 2009). Assim sendo, é com este espirito
de negociagdo que a avaliagdo de desempenho e o ECD poderdo sofrer algumas alteragdes nos

préoximos tempos.

Nesse sentido, a reestruturagdo do modelo de avaliagdo vai, certamente, continuar a
desencadear o debate na opinido piiblica, por parte de profissionais ligados a educagdo e de
investigadores na drea. Parece importante realgar que este € apenas o inicio de um processo e,
como tal, acaba, naturalmente, por suscitar ddividas e receios que provocam limitacOes e
constrangimentos no desenrolar natural deste processo. Assim, a avaliagdo de professores deve
ser olhada como uma oportunidade, em vez de a encararmos como uma ameaga, tornando-se

num importante desafio (Fernandes, 2008a).

[ 2. 4 - Formacio inicial de'professbres: conéej)gﬁés ke;\préticask; ]

Qualquer formagdo inicial representa apenas um pequeno passo no percurso de vida dos
profissionais do mundo contemporineo. A dindmica e a evolugdo dos contextos em que se
exerce a profissionalidade exigem atitudes questionadoras, reflexivas, auténomas e criativas. As
dimensdes: educativa, politica, econémica e social influenciam a acgdo dos professores
enquanto profissionais reflexivos, gestores curriculares, agentes de inovagdo e promotores de

aprendizagens experienciais. Na perspectiva de Perrenoud (1993), “qualquer formagdo inicial
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merece ser periodicamente repensada em fungdo da evolucdo das condi¢Ges de trabalho, da

reformulagdo do pedido, das tecnologias ou do estado dos saberes” (p. 137).

Analisando alguns sistemas educativos europeus, parecem existir, como acentua
Rodrigues (2006), pressupostos comuns aos varios sistemas de formacdo de professores tais
como o consenso quanto a base para a preparagdo do futuro professor, isto €, a preparacio
prévia para o desempenho da sua funcdo docente que € a formagdo inicial; perspectivar a
formacdo de professores como uma modalidade de educagdo permanente, proporcionando o
desenvolvimento pessoal e profissional; preparar o futuro professor ndo apenas para o
desempenho técnico-pedagégico, no quadro das competéncias cientificas e das didécticas
especificas, mas também para o desempenho activo mais global, num contexto de intervencdo

mais alargado do que ao da sala de aula, no 4mbito da formacao pessoal e psicossocioldgica.

De modo andlogo, também Pacheco (2005) salienta que um programa de formacao deve
articular-se numa relagdo entre o que se considera teérico (disciplinas bdsicas) e o que se
considera pratico (praticas de ensino), de modo a que o futuro professor adquira o sentido da
realidade escolar e se consciencialize para o contexto pratico onde ird actuar. Neste sentido,
durante a formacao inicial, sdo necessarias experi€ncias de Prética Pedagégica, com o intuito de
superar as lacunas entre o tedrico e o pratico, podendo contribuir de forma decisiva para uma

s6lida preparag@o profissional dos futuros professores.

A formagio inicial deve, ainda, incluir formas de apoio e orientagdo aos professores no
inicio da carreira, de modo a facilitar a sua integragdo profissional; prepara-los para os desafios
apresentados pela escola; capacitd-los de meios que lhes permitam seleccionar os conhecimentos
essenciais perante a informagao disponivel; incidir na investigagdo pedagdgica; na informagio e
orienta¢do; na educag@o intercultural; nas novas tecnologias; no ensino especial; nos direitos do
homem e da democracia; nas dimensdes europeias e mundiais e na educagido para a satide e

seguranga (Rodrigues, 2006).

Na perspectiva da autora antes citada, embora o professor possa ser visto como um
especialista do processo de ensino e de aprendizagem, ele hoje ndo consegue abarcar todos os
saberes, havendo uma infinidade de papéis que lhe sdo incutidos pela sociedade tais como ser o
promotor do desenvolvimento social do aluno, devendo estar aberto ao mundo exterior da escola
e fazer a mediag@o entre ela e a sociedade; exercer as fun¢Ges de instrutor e formador, através da
transmissdo de informacGes e valores fundamentais para ajudar o aluno a adoptar os seus

proprios valores e a desenvolver a capacidade critica sobre as informagGes alternativas; estar
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atento as constantes transformacgdes econdmicas, politicas, sociais e culturais; considerar as
novas necessidades da sociedade; participar na gestao da escola, intervir com os outros parceiros

do processo educativo, colaborando construtivamente com os pais € a comunidade.

E neste sentido que A. Estrela e T. Estrela (2001) salientam que o docente em formagio
tem de ser um sujeito activo e com uma atitude cientifica perante a realidade profissional onde
opera. E pois necessério assentar a sua formagdo na anélise das situacdes de trabalho, pois o acto
pedagdgico constrdi-se a partir da andlise do real, num percurso que se assemelha ao da
constru¢do do conhecimento cientifico — partir da observacdo da realidade, fazer a sua
problematizagado, intervir e verificar os efeitos dessa interven¢do. Nesse processo o docente
utiliza, consciente e inconscientemente, os quadros de referéncia que foi construindo e

reconstruindo ao longo do seu percurso formativo e profissional.

De acordo com o CRUP (Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas) (1997),
“é importante que o saber adquirido na formagao inicial ndo assuma um carécter exclusivamente
académico, mas tenha também vertentes multidisciplinares e orientadas para questdes da

investigacdo actual” (p. 9).

O mesmo Conselho considera que este contacto a nivel da investigagdo, quer no dominio
das ciéncias de especialidade, quer no dominio das ciéncias da educag@o, € crucial na formagao
do futuro professor, pois sé esta proximidade lhe poderd permitir o desenvolvimento de uma

atitude investigativa, de abertura e de reflexao.

A formagdo inicial € uma actividade que € realizada em institui¢des especificas, dada por
pessoas especializadas que, através de um curriculo pré-estabelecido, orientam todo o processo e
conteido do programa de formacdo. Segundo Garcia (1999), a instituicdo de formagdo exerce,

fundamentalmente, trés fungdes:

a) A de formar e treinar os futuros professores, preparando-os para o exercicio das
fungdes que deverdo desempenhar enquanto profissionais do processo de ensino e de

aprendizagem.

b) A de controlar e certificar os futuros professores profissionais que forma para estes

poderem exercer a sua funcio enquanto docentes.

c¢) A de funcionar como agente de mudancga do sistema educativo e de contribuir para a

socializag@o e reprodugdo da cultura dominante (Clark & Marker, cit. por Garcia, 1999).

28



Uma das componentes que distinguem a formacfo de professores dos outros tipos de
formacio, focada por Ferry (1991), é a duplicidade da formagdo de professores que combina a
formacdo académica (cientifica, literdria, artistica) com a formagao profissional ou pedagégica e
didictica, o que ndo deixa de levantar questdes de complexa resolugdo, das quais se destacam as

que s seguem:

a) Conciliar a componente de preparagdo cientifica na drea dos contetidos a ensinar com

a fulcral preparacio pedagdgica e didactica da pratica docente.

b) Envolver de forma coerente e integrada as institui¢des e as escolas onde os docentes

exercem a sua actividade educativa.

c) Articular a formagdo inicial com o permanente desenvolvimento ao logo da vida

pessoal do docente.
d) Relacionar de forma positiva e dindmica a componente tedrica e a preparagdo pratica.

A formagcido de professores € assim uma formagio profissional, tornando-se necessério
fazé-la sair da classe das actividades intuitivas e artesanais e dotid-la de um quadro tedrico de
fundamentag@o cientifica, baseado na interven¢ao proﬁSsional, no sentido do reconhecimento da
profissdo docente (Rodrigues, 2006). Assim sendo, a formagdo de professores deveré propiciar
aos futuros professores a possibilidade de estes entrelagarem saberes (Tardif & Raymond, 2000)
para que essa interveng@o seja plena, a fim de os mesmos poderem contribuir positivamente para
as suas futuras acgdes enquanto educadores, bem como nas suas construgdes epistemoldgicas

sobre a docéncia.

Também com o objectivo de as escolas de formagdo proporcionarem aos futuros
professores uma formagéo inicial de qualidade e propiciadora de atitudes de aprendizagem e
valorizagdo profissional ao longo da vida, o CRUP (2000) reportando-se aos saberes essenciais

para a docéncia, refere:

a formagc?o inicial deve privilegiar a constru¢io de uma matriz bésica de saberes e competéncias
necessdrias 4 docéncia, em particular na sala de aula, incluindo a construgdo da parceria
professor/aluno/alunos, tendo naturalmente em considerag@o o nivel de ensino a que se destina. (p.

13)

Em suma, as escolas de formacZo inicial devem preparar o docente para investigar o acto

educativo, capacitando-o de uma atitude cientifica e reflexiva no desempenho e avalia¢do da sua
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prépria pratica, assim como dos meios para teorizar as suas experiéncias, evitando os efeitos de
uma formagdo modelizante (Conseil de L” Europe, 1987). E neste sentido que passamos a

desenvolver, no ponto seguinte, o conceito de reflexdo e de formagao reflexiva de professores.

2.4.1 - O papel da vertente reflexiva na formacio inicial de professores

A reflexdo ndo € um conceito novo em educacdo. Pelo menos desde Dewey (1989) que
esse conceito tem sido utilizado no discurso educativo, em particular na formacido de
professores, com o intuito de os ajudar a clarificar as ideias que possuem acerca das suas
priticas. E neste sentido que Né6voa (cit. por Ludovico, 2007) defende que “a formagdo deve

estimular uma perspectiva critico-reflexiva” (p. 25).

Alarcdo (1996), por seu lado, indica como objecto de reflexdo tudo aquilo que se
relaciona com a actuagdo do professor durante o acto educativo, nomeadamente os conteidos, 0s
métodos, as finalidades do ensino, os conhecimentos e as capacidades que os alunos estdo a

desenvolver, os factores que constituem obstdculos a aprendizagem e o envolvimento do

processo de avaliagdo, entre outros.

O processo reflexivo na formagdo de professores vem, jd& hd algum tempo, sendo
defendido por investigadores tdo diversos como Schon (2000), Alarcdo (2001, 2004) ou Sa-
Chaves (2000), os quais defendem perspectivas de formagao de professores delineadas a partir
do pensamento do professor, saberes profissionais, desenvolvimento profissional docente,
processos de tomada de consci€ncia da/na/sobre/para a prética do professor. As sugestdes dos
autores vao no sentido de se pensar numa formacao reflexiva de professores, fomentando a sua
experiéncia em reflectir, conduzindo a uma re-anélise das crengas pedagdgicas que alicer¢am as
suas decisdes quotidianas na prética docente, da sua trajectdria de vida, das condi¢des sociais €

histéricas da sua prépria profissao.

Para Alarcao (1996), no entanto, tornar-se um profissional reflexivo €, assim, possivel,
se bem que dificil, pois existem factores diversos que limitam a sua efectivagdo no
desenvolvimento profissional dos professores. Dentre esses factores a autora destaca a falta de
tradi¢do em reflectir, a resisténcia em mudar, a falta de condicdes e as exigéncias cognitivas do

proprio processo de reflexao.
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Para que o ensino reflexivo tenha, no entanto, lugar, quer nas escolas de formagdo quer
ao longo da vida profissional do professor, a primeira condi¢do necessiria implica uma

mentalidade aberta definida por Dewey (1989, p. 43) e que pressupde

a auséncia de preconceitos, de parcialidade e de qualquer habito que limite a mente e a impeca de
considerar novos problemas e de assumir novas ideias e que integra um desejo activo de escutar
mais do que um lado, de acolher os factos independentemente da sua fonte, de prestar atengédo sem
melindres a todas as alternativas de reconhecer o erro mesmo relativamente aquilo em que mais

acreditamos.

Este tipo de atitude pode levar a escutar e respeitar outras opinides; significa, por outro
lado, ter vontade de adoptar outras praticas, procurar virias respostas para a mesma pergunta e

reflectir sobre a forma de melhorar o que j4 existe, entre outras exigéncias.

Também Schon (cit. por Alarcio, 1996), por seu lado, perspectiva a pritica como fonte
de conhecimentos através da experimentacdo e reflexdo, como momento privilegiado de
integracdo de competéncias, como oportunidade para pensar mentalmente a qualidade do
produto final, bem como apreciar a prépria capacidade de agir, de didlogo com a prépria acgao e
de aceitacdo de desafios que esta provoca. O pensamento reflexivo ndo se desenvolve, todavia,
espontaneamente, € antes um processo aprendido, tendo o formador um papel fundamental na
sua promogdo (Vygotsky, 2000). O formador pode, deste modo, utilizar vérias estratégias para
promover a reflexdo: perguntas pedagdgicas; a observacdo de aulas; as narrativas; a andlise de

casos; a utilizagdo de portefdlios; o trabalho por projectos, entre outros.

O envolvimento dos futuros professores em projectos de iniciagdo cientifica podera,
nesse sentido, ser um dos caminhos possiveis para promover uma aproximagao sistematica nas
realidades escolares, ampliando as relagdes tedrico-priticas e o desenvolvimento de atitudes
investigativas. Isto pode ser fortalecido através das possibilidades oferecidas pelas
universidades, como € o caso da iniciag#o cientifica, a qual promove a articulagdo dos saberes
cientificos aos pedagégicos (Tardif & Raymond, 2000) para a tdo desejada transformagio das

préticas escolares.

Nessa perspectiva, € possivel problematizar as vérias experi€ncias formativas que
contribuem para a formacdo inicial dos professores, procurando conhecer os seus saberes e de
onde eles provém. Isso porque, ao sabermos de onde esses saberes emergem, serd possivel

investiga-los, confronta-los e articuld-los com os elementos teéricos desenvolvidos nos cursos
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de formagdo docente e com a acg¢do desses profissionais em sala de aula. Em relagdo a estes

saberes, Tardif e Raymond (2000) consideram que

O saber dos professores € o saber deles e est4 relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relacdes com os alunos em

sala de aula e com os outros actores escolares na escola. (p. 11)

No pressuposto que o saber do professor €, nesse sentido, um saber social ndo podemos
desvincular a pesquisa na 4rea da educacio de formagdo profissional e de prética escolar, as
quais se complementam. Isto deve-se a necessidade de o professor chegar a escola com um
referencial tedrico que ird conduzir a sua ac¢do educativa. Para Tardif e Raymond (2000), antes
referidos, tudo isto habilitard o professor para um possivel envolvimento em projectos de
natureza cientifica, para além de encontrar na prépria prética docente elementos, situagdes e
experiéncias que reestruturem e reelaborem o suporte tedrico ji conhecido, a fim de ele poder

criar os seus saberes.

E neste sentido que, segundo Schon, (1995), se devem repensar os modelos que orientam
a formacdo inicial dos professores, na medida em que estes demonstram dificuldade em articular
os diferentes saberes, situacdo agravada quando, como frequentemente acontece, se da

prioridade a teoria em detrimento da ac¢do docente, criando barreiras ao educador.

Nesse sentido, a pratica reflexiva sé podera emergir a partir da ac¢do do educador em
situagdes reais na escola. Os formandos envolvidos em projectos de natureza cientifica sdo
potencialmente mais capazes de fortalecer a reflexdo-na-ac¢io pois convivem com “problemas”
reais que podem ser solucionados, entrelagando os saberes cientificos aos pedagégicos e, a partir
dai, abrindo caminhos para que déem sequéncia ao processo de reflexdo nas suas préaticas

docentes (Schon, 2000).

A oportunidade de envolvimento em projectos de iniciagdo cientifica na formacao inicial
¢, todavia, rara, dado que as instituicGes de formac¢io mantém a pesquisa e a extensao, implicita
ou explicitamente, dissociadas da matriz curricular do ensino, o que pode dificultar o acesso dos
formandos ao desenvolvimento de pesquisas. Admite-se que face as reformas curriculares
recentemente levadas a cabo, no dmbito do Processo de Bolonha, €, contudo, possivel que a
formag@o inicial consiga, de facto, contemplar nas suas praticas a pesquisa ¢ a reflexdo, dando a
oportunidade aos futuros educadores de usufruirem de uma formagdo profissional mais

significativa.
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Esta linha de pensamento leva-nos a reflectir sobre o papel do futuro professor diante de
seus alunos como alguém que n@o ir4 apenas trabalhar os contetidos sistematizados, mas como
alguém que estd na sala de aula para os provocar, levando-os a reflexdao e a descoberta. Neste
sentido, a tarefa do educador € que desafie o aluno, fazendo com que ele compreenda o que lhe
estd sendo comunicado. Mas o facto de o professor levar os alunos a reflectirem deve

comprometé-lo também a reflectir e, a0 mesmo tempo, a estar disposto a correr esses riscos.

z

A reflexdo docente ndo €, dessa maneira, um processo individual e distante das

interacgdes realizadas pelo professor. Ela implica, segundo Gémez (1995),

a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotagdes, valores, intercAmbios simbélicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais e
cendrios politicos. O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado significativamente, ndo em
parcelas isoladas da memdria semantica, mas em esquemas de pensamento mais genéricos
activados pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a

sua propria experiéncia. (p. 103)

Pelo exposto e como a Prética Pedagdgica € parte integrante desta formacao inicial de
professores, que se quer de qualidade, € sobre o papel da mesma nos cursos de formagdo inicial

de professores que o ponto seguinte se vai debrugar.

24.2 - A Pritica Pedagogica e o seu papel na formacao inicial de

professores

A Prética Pedagégica €, sem divida, um dos momentos mais esperados e valorizados no
processo de formacgao inicial. Formosinho (2001) caracteriza-a como “a componente curricular
da formac@o profissional de professores cuja finalidade explicita € iniciar os alunos no mundo
da prética docente e desenvolver as competéncias préticas inerentes a um desempenho docente

adequado e responsavel” (p. 50).

A Pratica Pedagégica € abordada na Deliberagdo n.° 1488/2000 do INAFOP, de 15 de
Janeiro, como contemplando as actividades de iniciagdo a prética profissional. Estas sdo
mencionadas numa perspectiva de progressdo profissional dos formandos, como futuros
docentes, para que se adaptem a uma postura critica e reflexiva frente aos desempenhos

profissionais. E também concebida como uma actividade que, ao longo do curso, podera
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possibilitar experiéncias diversificadas aos formandos, como o contacto com escolas e outras
instituigdes de diferentes realidades. Concretiza-se ao longo do curso por um aumento

progressivo da responsabilidade dos proprios professores pelas actividades educativas.

De acordo com a Portaria n® 336/88, de 28 de Maio, que regulamenta a componente de
Pratica Pedagdgica dos cursos de formacédo inicial de Educadores de Infincia e de Professores
dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Baésico, a Pritica Pedagégica inicia-se com a observagao e anélise
de situagdes educacionais, seguindo-se a coopera¢do, a intervengdo e, por fim, a
responsabilidade pela docéncia que, vulgarmente, € designado de estdgio. Este, por sua vez,

oferece experiéncias de planificagio, ensino e avaliagao.

A Prética Pedagdgica pode, por outro lado, ser vista como uma das componentes da
formacao de professores que comega na formacao inicial e que continua pela formacao continua
dos professores. Deste modo, a formagdo nunca estd acabada e vai acontecendo ao longo da
vida, representando um papel determinante no desenvolvimento profissional dos professores.
Contudo, ndo foi esta perspectiva que prevaleceu até aos dias de hoje, na medida em que, até a
década de 80, a supervisdo da Pritica Pedagdgica limitava-se a orientagdo dos estidgios apenas

na formacao inicial.

S6 nos anos 90 houve uma viragem na conceptualizagdo dos préprios modelos de
formacao de professores e, simultaneamente, uma mudanga de paradigmas conceptuais na forma
de ver o exercicio da supervisao e o papel do supervisor. Hoje, o desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores reveste-se de dimensdes contextuais que se prendem com 0S processos
de auto-reflexdo e auto-consciencializacdo das necessidades de formagdo de cada professor,
enquanto pessoa e profissional adequadas aos contextos. E nessa linha que Formosinho e Niza

(2002) escrevem:

A prética pedagégica visa ainda a compreensdo das problemadticas emergentes da acgdo docente
nos respectivos contextos e estimula e exercita a criagdo de hdbitos de reflexdo sobre a actividade
docente, bem como a sedimentagio de atitudes de cooperagdo com os pares e de colaboragio com

outros actores sociais e educativos. (p. 7)

Importa, assim, refor¢ar que, ao longo deste estudo, o termo de Pratica Pedagdgica €
sempre utilizado como referindo-se a componente prética nos cursos de formacgao inicial de
professores. Estamos, no entanto, conscientes de que este pode ser designado de outras formas,

como € o caso de estdgio, prética profissional ou pratica de ensino citados pelos varios autores.
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Tém sido miltiplos e relevantes, de facto, os estudos, incidindo sobre a teoria da
formacdo profissional. Os novos modelos de formagdo profissional de professores
conceptualizam a prética profissional, ndo como uma simples aplicag@o de teoria concebida em
centros de investigagdo e laboratérios, mas antes como um “espago original e relativamente
auténomo de aprendizagem e de formac@o para os praticos” (Tardif et al., cit. por Formosinho &

Niza, 2002, p. 13).

Esta perspectiva, para além de atribuir um papel importante a escola, enquanto local de
trabalho para os profissionais da educagio, centraliza a formagdo profissional na componente da
Pratica Pedagégica. Segundo Candrio (2001), a articulagdio da formagdo leccionada na

institui¢do de formacdo inicial e a Pratica Pedagdgica deve traduzir-se numa

dindmica formativa tributdria de uma concep¢do de alterniancia. Nesta perspectiva a pratica
profissional ganhard em ser entendida como uma tripla e interactiva situacdo de formacdo que
envolve de forma simultinea os alunos (futuros professores), os profissionais no terreno

(«professores cooperantes») e os professores da escola de formacdo. (p. 31)

Roldao (cit. por Formosinho & Niza, 2002), por seu lado, apresenta uma proposta de
“formacdo como projecto” que contraria os planos-mosaico para privilegiar o projecto curricular
como uma unidade onde interagem diferentes componentes, passando pela teorizagdo dos
praticos e pela meta-andlise reflexiva do processo formativo, por parte dos formandos. Para
Formosinho (2001), um dos objectivos da iniciag@o profissional € saber transformar e adequar
os conhecimentos curriculares em conhecimentos possiveis de serem mobilizados para o dia-a-
dia. Alids, como salientam Formosinho e Niza (2002), a Pritica Pedagdgica visa, em termos
formais, “a aprendizagem das competéncias bdsicas para o desempenho docente (...) [bem
como] a aquisi¢ao de capacidades de mobilizacdo dos saberes necessérios para a resolugdao dos

problemas colocados pela prética docente no quotidiano das escolas” (p. 18).

Trata-se, portanto, de proporcionar aos futuros professores a oportunidade de
aprenderem a transformar os saberes disciplinares em saberes profissionais, de forma a poderem
fundamentar a sua acgio educativa. E este salto de estatuto de aluno das disciplinas para o de
um futuro profissional que a Pritica Pedagdgica deve promover nos formandos. Este efeito
produzido pela Pritica Pedagégica conduz, por vezes, as instituicdes, por vezes, a cairem na
indiferenca perante esta conflitualidade que poderia ser motivo de uma efectiva regulagéo
qualitativa do préprio sistema de formagdo. O que acontece € que, em vez disso, se privilegia a

l6gica disciplinar em vez de atribuir a Pritica Pedagdgica aquilo que ela merece, ou seja, um
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estatuto importante na formagdo ao nivel pedagdgico, curricular e orgénico, em vez da sua

compartimentacgao disciplinar.

Quando se fala em estatuto pedagdgico esta-se a referir o papel formativo que € atribuido
a Prética Pedagégica, devendo esta ter como finalidade a aprendizagem das competéncias
basicas, isto €, “[a] integracdo de conhecimentos, capacidades e atitudes adequados ao
desenvolvimento educativo — de que o professor necessita para o desempenho das suas fungoes

docentes” (INAFOP, 2001).

A definicdo de competéncias serve assim de referéncia para o estabelecimento de
processos formativos, para a sua avaliagdo e continuo aperfeicoamento. Formosinho e Niza
(2002) corroboram essa perspectiva, mas sublinham a importincia de o professor ter a
capacidade de mobilizacdo de saberes para a resolu¢do de problemas colocados com a prética
docente. E através da realizagio do est4gio que os alunos, além de consolidarem aprendizagens,

sdo avaliados nas suas potencialidades como futuros profissionais.

Na perspectiva de Formosinho e Niza (2002),

a pratica pedagGgica visa ainda a compreensdo das problemdticas emergentes da acgdo docente nos
respectivos contextos € estimula e exercita a criagdo de hébitos de reflexdo sobre a actividade
docente, bem como a sedimentagdo de atitudes de cooperagdo com os pares e de colaboracdo com

outros actores sociais e educativos. (p. 7)

Schon (2000), por seu lado, acentua o importante papel do ensino do trabalho pratico na
construgdo da identidade profissional do professor. Assim, o principal objectivo da disciplina de
pratica pedagdgica é de que o futuro professor aprenda a ensinar, tendo por base a reflexao,
possibilitando-lhe a constru¢do de uma actividade docente critica. E no contacto com a pritica
que o professor comega a compreender o complexo ambiente que € a sala de aula. Todavia,
embora a futuro professor tenha um acompanhamento do orientador de prética, € através do seu
processo reflexivo que vai detectar as necessidades dos seus alunos, reflectindo sobre a adopgdo

de estratégias diversificadas a aplicar.

Para o CRUP (1997), por seu lado, a Prética Pedagdgica deve, em suma, ser

o momento, por exceléncia, da integragdo de saberes ¢ a ponte entre dois mundos que, no seu
conjunto e nas suas interrelagdes, constituem o seu enquadramento formativo institucional: o
mundo da escola e o mundo da instituigio de formagdo inicial. E muito mau para o

desenvolvimento pessoal e profissional do professor quando estes dois mundos se desconhecem ou
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contradizem. Por isso é fundamental a organizagdo da prética pedagégica segundo um principio de

relagdo interinstitucional. (p. 9)

Os objectivos da formagdo exigem, nesse enquadramento, as condi¢des de
operacionalizagio que a seguir se enunciam: i) nimero suficiente de escolas e contactos féceis
entre estas e a institui¢do de formagdo: ii) bons alunos a entrada da Prética Pedagdgica: iii) bons
formadores em ambos os tipos de institui¢do: iv) uma matriz conceptual que oriente a Prética

Pedagdégica.

Estes desafios, além disso, tornam aconselhédvel o estabelecimento de um protocolo entre
as Escolas Superiores de Educagdo e Universidades e as escolas onde € desenvolvida a Prética
Pedagégica. Nesse sentido, poderd haver possibilidade de escolha de profissionais com um
perfil mais adequado, por um lado, e uma formacéo capaz de assegurar um comprometimento
com os principios estratégicos de formagao inicial adoptados na institui¢do, por outro (Pacheco,

1995).

Liston e Zeichner (1993) alertam, em especial, para a falta de uma maior interac¢ao entre
os professores das dreas cientificas e os da drea pedagdgica e entre a componente tedrica

(realizada nas institui¢des de formagdo) e o trabalho de campo (realizado nas escolas).

No seu documento de 2000, o CRUP acentua como foi, anteriormente referido, que o
conhecimento profissional do professor deve ser orientado para o exercicio da sua actividade
prética, pelo que, para além da formagdo académica, a formagdo inicial tem necessariamente de
contemplar uma componente pratica integradora de todos os saberes. E assim relevado o papel
decisivo da Préitica Pedagégica para uma formagdo de qualidade, devendo, por isso,
proporcionar uma aproximagdo gradual do formando ao mundo da escola. As experiéncias de
campo devem ser de forma gradual, comecando por actividades de observagdo e andlise e
culminando com um estdgio profissional, ou seja, com o exercicio efectivo e em plenitude de
fungbes docentes e educativas, por parte do estagidrio, acompanhado por uma supervisdo

adequada.

Ao falar de pesquisa sobre a formagéo inicial de professores deve fazer-se referéncia aos
estdgios de ensino e ao efeito que eles tém sobre os professores em formagdo. O que vimos

z

denominando genericamente de “estdgios de ensino” € referido por Zeichner (1992) como sendo

todas as variedades de observagdo e de experiéncia docente num programa de formag#o inicial de

professores: experiéncias de campo que precedem o trabalho em cursos académicos, as
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experiéncias precoces incluidas nos cursos académicos, as préticas de ensino e os programas de

iniciagdo. (p. 297)

O autor reporta-se ao estudo das caracteristicas dos sujeitos, das interacgdes que se
produzem, das estruturas e contetidos programadticos, dos factores contextuais e dos papéis que

comportam esses processos de formagao prética.

Parte da formacio inicial est4, em suma, associada a uma componente de natureza mais
académica, cuja finalidade € a aquisicdo, pelos futuros professores, de conhecimentos
fundamentais sobre o acto de ensinar. Esta aquisi¢do € susceptivel de ser conseguida através de
uma diversidade de metodologias de formagdo e de ensino que n3o se reduzem ao curso
expositivamente conduzido numa pratica independente da pratica profissional. A segunda
componente, a Prética Pedagdgica, centrada na acg¢do educativa em contexto real, €, todavia,
considerada como a mais importante e a mais poderosa componente dos programas de formagdo

de professores (Lortie, cit. por Rodrigues, 2001).

Isso ndo implica que, como bem alerta Ludovico (2007), haja a necessidade imperiosa de

S€

repensar as praticas e progredir para novos modelos de concepgdo e organizagdo da formagio,
potenciando... a dimensdo social-moral e deontoldgica e reflexiva, de modo a que a pratica deixe
de ser vista como um simples dominio de aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, para se tornar

um espago original, facilitador da autonomia na aprendizagem e na formagao. (p.59)

Nio obstante a importancia conferida a Pratica Pedagdgica, Alarcdo (1996) assinala que
o estagio pedagdgico nas Escolas Superiores de Educagdo e nas Universidades € o parente pobre
de todas as disciplinas. Essas instituicdes de ensino parecem, segundo a autora, dar pouca
importancia a esta fase da aprendizagem dos futuros professores, remetendo para segundo plano
o relacionamento da teoria com a prética e esquecendo a necessidade que os formandos tém de

aprofundar o seu saber.

A autora antes citada, adverte, desse modo, a necessidade de se formarem orientadores
de estdgio para desempenharem “tarefas que sdo especificas da supervisdo”. Interroga-se, por
outro lado, se os orientadores estardo preparados para utilizar estratégias formativas de reflexiio
sobre a acgdo, se serdo eficazes no campo do “saber e saber-ser em psicologia interpessoal”, se
serdao capazes de desenvolver relagdes humanas eficazes e motivadoras, se conhecerdo o
percurso universitdrio dos estagidrios e se estardo “actualizados nas metodologias de ensino da
sua disciplina” (1996, p. 27).

38



Como acentua Rodrigues (2001), a Pritica Pedagégica “enquanto componente da
preparagdo inicial para ser professor, deve ser reconceptualizada, clarificando-se as suas
finalidades e objectivos na Formagdo Inicial de Professores” (p. 15). Isso implica um corpo de
profissionais de formacdo, providos de conhecimentos, capacidades e atitudes especificas que
fundamentem as suas competéncias, enquanto formadores no contexto de trabalho, para além de
o mesmo ser dotado de capacidades bésicas para sustentar uma reflexao eficaz sobre as préticas.
Uma vez que a vertente reflexiva durante a Pratica Pedagdgica € suportada pela utilizagdo dos

portefdlios, achdmos adequado abordar essa temética no ponto que a seguir se inclui.

2.4.2.1 - Portefélios: um instrumento ao servico da Pratica Pedagégica

refexiva

Ao considerar qualquer processo de formag@o importa ter em conta uma vertente
fundamental de anélise e reflexdo avaliativa, respeitante ao percurso do formando. Nesse
sentido, a formagdo de professores tem vindo a ser desafiada por uma nova perspectiva que
exige a procura de novas referéncias, sustentando a importancia da formagdo num contexto

reflexivo.

Uma das estratégias hoje bastante recomendadas para o desenvolvimento desta
competéncia reflexiva dos professores em formagdo, durante a Pritica Pedagdgica, sdo os
dossiés e, mais recentemente, os portefélios reflexivos que ndo sdo mais do que registos escritos
e documentos pessoais onde o formando vai descrevendo e procurando analisar as experiéncias
mais significativas que ocorreram durante a sua formacdo. Alarcdo e Tavares (2005) colocam,
nesse ambito, a tonica em vertentes fulcrais como a reflexdo sistemdtica e os produtos a
desenvolver, caracterizando o portefélio reflexivo como um documento (em papel ou em
suporte digital) que se traduz num “conjunto coerente de documentagio reflectidamente
seleccionada, significativamente comentada e sistematicamente organizada e contextualizada no

tempo, reveladora do percurso profissional” (p. 105).

Ceia (2002) vai na mesma linha quando, reportando-se a utilizagdo do portefélio na

Pratica Pedagégica, durante a formagao inicial de professores, afirma:

[Este] € o resultado visivel e objectivo de todo o trabalho educativo de um professor-estagidrio.
Representa um olhar auto-critico sobre aquilo que se ensinou, sobre os métodos de ensino

utilizados e sobre o processo de avaliagdo a que o professor-estagidrio se sujeitou... A componente
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auto-reflexiva € uma das mais importantes na constru¢do do portef6lio da Pritica Pedagégica. O
professor-estagidrio deve ser capaz de auto-avaliar permanentemente o seu trabalho pedagégico e

reflectir sobre os resultados do seu ensino. (p. 2)

Para Grilo (2002), este instrumento utilizado pelo professor em formagio, no dmbito da
Pritica Pedagdgica, corresponde a um conjunto de recursos educativos referentes a uma
determinada unidade didactica por ele leccionada, para além das reflexdes nele contidas. No seu
trabalho intitulado “Portefélios Reflexivos na Formagao Inicial de Professores” o autor dd-nos
algumas indicagdes sobre a estrutura geral a que um portefélio deve, genericamente, obedecer,
apesar de cada um dever ser elaborado de forma personalizada. Essas indicagbes sdo as que a

seguir se transcrevem:

1. Nota introdutdria

2. Reflexao autobiografica

3. Enquadramento conceptual ou filosofia de ensino (...)

4. Objectivos a curto, médio e longo prazo

5. Pratica Pedagégica
5.1. Planificacdo de uma unidade ou subunidade didactica (Regéncia)
5.2. Andlise da qualidade do ensino
5.3. Andlise da aprendizagem dos alunos

6. Relacionamento com a comunidade escolar
6.1. Relacionamento com os alunos
6.2. Relacionamento com o nicleo de estagio
6.3. Relacionamento com pais e encarregados de educacio
6.4. Relacionamento com os restantes elementos da comunidade escolar

7. Dados adicionais. (p. 363)

O paradigma conceptual que suporta a utilizagido dos portef6lios estd de acordo com as
teorias da aprendizagem desenvolvidas por Bruner (2000), Dewey (2002) e Vygotsky (2000),
em que as mesmas t€m como grande suporte a interac¢ao social. Neste quadro de referéncias, o
desenvolvimento das capacidades dos individuos € promovido através de trocas reciprocas que
estabelecemos com os outros e das experiéncias significativas que suscitam o didlogo, a reflexdo

e a partilha.

Schon (cit. por Sa-Chaves, 2000a), preconiza a continuidade do processo reflexivo,
situando-o num momento prévio, concomitante ou posterior a ac¢do. Nesta perspectiva, o
professor vai adquirir conhecimento pratico, vai reflectir sobre as crengas e teorias implicitas,
vai reflectir sobre as suas competéncias pessoais e profissionais, tornando-se cada vez mais

consciente do seu poder transformador. Os portef6lios reflexivos representam, nesta perspectiva,
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uma estratégia de reflexdo que vai permitir o auto-conhecimento dos sujeitos. O conhecimento,
digamos, situa-se e desenvolve-se de modo dindmico e interactivo através da construgio dos

portefdlios.

Segundo Sa-Chaves (2000a), os portef6lios devem conter dois elementos essenciais:
evidéncias das capacidades e competéncias e reflexdo sobre essas mesmas evidéncias e sobre a
prética do dia-a-dia. Através dos mesmos, os formandos vdo consciencializando e interligando
0s seus processos de ensino e aprendizagem, participando de forma activa através de um
processo de auto-descoberta, na construgdo personalizada do conhecimento Os portefélios
revelam-se singulares, tinicos, espelhando a pessoalidade do seu autor. Sdo assim uma pega rica
de significados reflectindo todo um percurso feito na base do didlogo consigo préprio, da

partilha e da negociagdo entre colegas e formador.

S4a-Chaves et al. (cit. por Sa-Chaves, 2000a), preferem, assim, utilizar o conceito de

“Portef6lio reflexivo”, configurando este os

instrumentos de didlogo entre formador e formando(s) que n&o sfo produzidos no final do periodo
para fins avaliativos, mas sdo continuamente (re)elaborados na acgdo e partilhados por forma a
recolherem, em tempo iitil, outros modos de ver e de interpretar que facilitem ao formando uma
ampliagdo e diversificagdo do seu olhar, forcando-o a tomada de decisdes, a necessidade de fazer
opgdes, de julgar, de definir critérios, de se deixar invadir por dividas e por conflitos, para deles
poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e mais tolerante quanto as

hipéteses dos outros. (p. 15)

O estudo de caso desenvolvido por Neves (cit. por Marques, sd), evidencia que a
construgdo dos portefdlios reflexivos tem implicagdes ao nivel da supervisdo, nomeadamente do
papel do supervisor institucional. O portef6lio, enquanto instrumento reflexivo das praticas, €
simultaneamente um orientador da supervisdo e da formagdo, é como que um guia de bordo que
permite ao supervisor ir ajustando a sua rota as eventualidades do percurso de cada aluno,
respeitando, deste modo, as suas caracteristicas, o seu ritmo de aprendizagem, as suas

capacidades e dificuldades.

Um supervisor, ao apoiar a elaboragido dos portefélios reflexivos dos seus formandos,
deve interrogar-se e colocar-lhes questdes significativas; suscitar o levantamento de hipéteses, a
experimentagdo e a verificag@o; promover a auto-avaliagdo, levando os formandos a constatar as
vantagens em recorrer a pesquisa, a reflexdo e a interac¢do com os outros, possibilitando deste

modo o desenvolvimento pessoal e profissional (Alarcdo & Tavares, 2003).
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O portefélio reflexivo funciona também como um espelho para o formador/supervisor.
Ao ler as reflexdes dos alunos, o supervisor tem o «feedback» das suas intervengdes verbais e
at€ ndo verbais, representando um instrumento essencial para o supervisor avaliar e orientar a

sua propria ac¢ao.

A consubstanciar tudo o que tem sido mencionado sobre a utilizagdo de portefélios como
estratégia ao servigco da Prética Pedagdgica, recorremos ainda as perspectivas de Oliveira e
Alves (2006). Estas vdo no sentido de que as experiéncias que tém sido realizadas por diversos
professores, inclusivamente em Portugal, no 4mbito de um curso de formacdo de formadores,
sdo bastante encorajadoras, para além de os portefélios poderem influenciar, positivamente, as

formas como se ensina, como se aprende e como se avalia.

[2.5 - Formadores de professores ]

2.5.1 - A formaciao dos formadores de professores

Na perspectiva de vérios autores, o papel que se reconhece aos professores, enquanto
agentes de mudanca e orientadores dos alunos, exige uma reflexdo e até uma revisdo profunda
em termos de formagdo inicial. Esta, encarada como uma preparagdo formal numa institui¢do
especifica de formagdo de professores, necessita que lhe seja conferida maior atengdo, pois se
ambicionamos um ensino de qualidade e se queremos oferecer aos jovens a melhor educagio, é
basilar dar primeiro uma boa formag@o aos que os vdo ensinar (Wideen & Tisher, cit. por

Rodrigues, 2001).

A criagdo de condigdes para o desenvolvimento de uma educagio de qualidade passa,
necessariamente, pelo aperfeicoamento adequado e actualizado da formagio dos professores,
mas também por uma formagio exigente daqueles que sido os formadores dos professores. Para
que tal aconteca, tem de haver, obrigatoriamente, exigéncias em termos de recrutamento, da
preparagdo e de apoio permanente aos formadores de professores e, posteriormente, aos futuros

professores.
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Para Rodrigues (2001), existem ainda algumas diividas no que respeita aos diversos
papéis que sdo atribuidos a estes formadores, no ambito da formagdo de professores. Na

verdade, como salienta a autora,

num conjunto alargado de profissionais que se ocupam da formagdo inicial de professores € dificil
identificar os formadores de professores como um grupo, quer na formagdo inicial, quer na
formagio continua. Podemos alids interrogarmo-nos sobre que intervenientes, no percurso formal
de preparagdo inicial para a profissdo de professor, se percebem e/ou s3o percebidos como

formadores de professores. (p. 2)

A mesma autora depreende, deste modo, que nem sempre tem sido dada a ateng@o ao
desenvolvimento adequado do curriculo, em termos de formagio de formadores de professores.
Por outro lado, também acha que ndo se tem feito um esforgo adequado em termos de politica
educativa, capaz de apoiar o formador de professores a perceber, de facto, o que precisa de saber
para poder ir ao encontro das exigéncias da preparagdo dos futuros docentes para a sociedade

actual, em permanente transformacao.

Hoje, as tarefas e as fun¢des a desempenhar pelo formador junto dos seus formandos sdo
inimeras e complexas sendo-lhe, nomeadamente, solicitado que seja capaz de responder as
necessidades de uma populacdo heterogénea e multicultural e crescentemente tecnolégica. Tudo
isto exige, para além do mais, o desenvolvimento de uma cultura de investigagdo, acompanhada
de uma forte vertente reflexiva (Schon, 1995), quer junto dos formadores quer junto dos futuros

professores.

Teoricamente, todos t€m plena consciéncia das necessidades, em termos educativos, de
uma formagdo adequada e sempre renovada, mas, na préitica, nem sempre se alcanga o que €
desejavel e conveniente. A verdade € que se torna necessario dar mais aten¢do a formagio de
professores €, de um modo particular, 2 formagdo daqueles que vdo preparar os futuros
professores. Nao interessa ficar apenas pelas intengdes, pelos ideais politicos, € preciso

concretizar no real, isto €, ao nivel das escolas de formagdo (Cochran-Smith, 2003).

Alarcdo (1996) sugere que, para o efeito, sejam constituidas equipas formativas nas
institui¢bes onde formam os futuros professores, que os orientadores de estdgio tenham uma
formag@o especial, que fagam parte dum “quadro profissional especializado”, que trabalhem
com estas instituicdes “em actividades de formag@o inicial mas também de divulgagio,

investigagdo e formagdo continua” (p. 27). No entender da autora, esta perspectiva de formagio
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vai para além de uma aprendizagem de técnicas e da transmissdo de informagdo, antes devendo

promover a reflexdo e a construgio do saber.

E neste sentido que Cochran-Smith (2003) alerta para a necessidade de ser dada especial
atencdo nao apenas aos conhecimentos que devem ser exigidos aos formadores dos professores,
mas também de estes serem levados a questionar-se sobre ideias e valores enraizados no que se

refere a prética educativa:

The education of teacher educators in different contexts and at different entry points over the
course of professional career is substantially enriched when inquiry is regarded as a stance on the
overall enterprise of teacher education and when teacher educators inquire collaboratively about
assumptions and values professional knowledge and practice, the contexts of schools as well as

higher education, and their own as well as their students’ learning’. (p.7)

A educagdo implica ndo uma exigéncia mas uma orienta¢do para o progresso pessoal e
social. O que se deseja ndo € impor ideias, € antes levar as pessoas a pensar; ndo se pretende que
memorizem mas que investiguem, que questionem e que procurem continuamente melhorar as
suas préticas educativas. Este € um trabalho que ndo deve ser realizado de um modo isolado,
dentro de uma sala de aula. Trata-se de um trabalho a ser aperfeicoado no seio de uma
comunidade educativa em que o desenvolvimento e aprendizagem pessoal e profissional
ocorram em contacto com os outros. A este propdsito continua Cochran-Smith (2003), “taking
an inquiry stance means teachers and student teachers working within inquiry communities to
generate local knowledge, envision and theorize their practise and interpret and interrogate the

theory and research of others™” (p. 9).

Através do contacto com os outros e da troca de pontos de vista, é possivel questionar
ideias enraizadas, conceitos prevalecentes, tornando-se assim possivel mudar e evoluir. O

professor deve, nessas circunstincias, junto dos seus alunos, ser agente de mudanga, 0 mesmo

' Opus cit. pig. 7“ A educagio dos educadores de professores em diferentes contextos e em diferentes pontos de
entrada do curso da carreira profissional € substancialmente enriquecido quando o questionamento € visto como aspecto
essencial de toda a educagio do professor e quando os educadores de professores questionam colaborativamente sobre
assungdes e valores, o conhecimento e a pritica profissional, os contextos escolares bem como sobre mais educagio, € a
sua prépria educagio e a aprendizagem dos seus alunos”. (Tradugao livre).

2 Opus cit. p. 8 “Optar pelo questionamento significa professores e estudantes para professores a trabalharem
dentro de comunidades inquiridoras para gerar conhecimento local, visionar e teorizar a sua pritica, e interpretar e

interrogar a teoria e a investigagéo de outros” (Tradugéo livre).
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devendo acontecer com aquele que forma os professores; dai a preméncia de pensar ou repensar

o0 modo como se formam os formadores.

3

Interroga-se Zuzovsky (cit. por Lunenberg, 2002), sobre se: “— Is it more effective to
start with discussions on theories and models... or is it rather more effective to derive topics of

discussion from observation of te:aching?”3 (p- 267).

O professor dos professores tem de ser alguém capaz de expor aos formandos a sua
propria aproximagdo pedagégica e didactica, de modo a poder-se estabelecer uma discussido
entre todos. E preciso uma formacao direccionada para a prética, mais do que para a teoria e que
envolva, sobretudo, a reflexdo. Nesse sentido, a pritica de ensino passa a ser concebida como
uma actividade reflexiva (Schon, 2000) e os professores como profissionais em permanente

aprendizagem, possibilitada pela prética da reflex3o.

Por tudo isto, os formadores de professores tém, inquestionavelmente, uma complexa
tarefa, a qual envolve a responsabilidade ndo apenas de possibilitar ao futuro professor bases
s6lidas, no que se refere & componente cientifica, didactica e pedagégica, mas também de o
auxiliar ao nivel da aquisi¢do de competéncias reflexivas. Interessa, por isso, que o formando
seja capaz de continuar o seu desenvolvimento, de um modo auténomo, para além das Escolas

Superiores de Educacio ou dos Centros de Formagao.

Na perspectiva de diversos autores (ver, por exemplo, Rodrigues, 2001), tem sido, todavia,
muito escasso o conhecimento que a investigagdo educacional tem produzido sobre os
formadores de professores, contrastando com um discurso que afirma serem eles a pega

fundamental no sistema de formagao.

2.5.2 - Formadores de professores com funcées de supervisao

Como assinalam Alarcdo e Tavares (1987), “ensinar os professores a ensinar deve ser o
objectivo principal de toda a supervisdo pedagdgica” (p. 34). A supervisdo pode, dessa forma,
contribuir para a promog¢do do desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros professores,

se pensarmos na qualificag¢@o da escola e dos professores.

* Opus cit. p. 267 “E mais eficiente comegar com discussdes sobre teorias € modelos... ou serd muito mais

eficiente derivar tépicos de discuss@o a partir da observagio de ensino?” (Tradugdo livre).
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O conceito de supervisdo €, no entanto, polissémico, sendo vérias as perspectivas e
defini¢des partilhadas por diferentes autores. Esta diversidade de significados atribuidos a
supervisdo prende-se com o facto de este conceito ter subjacente uma determinada concepgao de
sociedade, cultura, politicas educativas, teorias de formacgdo de professores, concepgdes de

formac@o, de professores, de escola, entre outras.

A supervisdo € um conceito que aparece muitas vezes intimamente ligado a orientagio
da Pratica Pedagdgica por alguém em principio mais experiente e mais informado, sendo a

acgdo supervisiva fortemente determinada pela postura do supervisor e a forma

inteligente, responsdvel, experiencial, acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem vé o que
se passou antes, 0 que se passa durante e o que se passard depois, ou seja, de quem entra no
processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para
além dele numa visdo prospectiva baseada num pensamento estratégico. (Mintzberg, cit. por

Alarc@o & Tavares, 2003, p. 45)

Para Vieira (1993), a supervisdo, no dmbito da formagdo, consiste numa actuagdo de
monitorizagdo sistemdtica da Pratica Pedagdgica pelos procedimentos de reflexdo e
experimentagdo, através dos quais, se possa corrigir aquilo que estd mal e manter aquilo que a

experiéncia revelar ser eficiente e positivo.

Sé4-Chaves (2000b), por sua vez, refere-se a supervisdo no processo de formagdo como
sendo

uma prdtica acompanhada, interactiva, colaborativa e reflexiva que tem como objectivo
desenvolver no candidato a professor o quadro de valores, de atitudes de conhecimento, bem como
as capacidades e as competéncias que lhe permitam enfrentar com progressivo sucesso as

condigGes tnicas de cada acto educativo. (p.75)

O processo de supervisdo na formagéo de professores deve ser percepcionado através da
vertente formativa ou pedagdgica, enquanto meio para a promogdo do desenvolvimento
profissional, podendo decorrer em diferentes contextos, quer na formagdo inicial, quer na
formagdo continua. O mesmo ultrapassa, desse modo, a pessoa do professor em formagdo para
alcangar o tltimo alvo, ou seja, “o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formagdo de cidaddos livres, responséveis, auténomos e solid4rios”

(Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, Art®2.°, n.° 4).

De acordo com Alarcdo e Tavares (2003), a supervisdo exerce uma ac¢do directa na

Pratica Pedagégica que, por sua vez, actua sobre o processo de ensino e aprendizagem,
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promovendo, assim, o desenvolvimento do aluno e do professor em formagdo. Segundo os
mesmos autores, a relagdo entre supervisdo, desenvolvimento e aprendizagem traduz-se em
vérios pressupostos: o professor € uma pessoa ainda em desenvolvimento, mas com um futuro e
um passado de experi€ncias; o professor, ao aprender a ensinar, encontra-se também numa
situacdo de aprendizagem; o supervisor € geralmente um adulto com mais experiéncia e a sua
funcdo € ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar a

aprendizagem e o desenvolvimento dos seus alunos.

No que diz respeito ainda a fungdo do supervisor e da sua importdncia no
acompanhamento dos professores estagidrios, Casanova (2001), indo ao encontro do que tem

vindo a ser salientado, realga que

o papel do supervisor é de fundamental importancia, dado que a sua ac¢do se repercute no
desenvolvimento do professor/formando e dos seus alunos. A fun¢do do supervisor é de grande
valor, uma vez que todos os intervenientes (supervisor, professor/formando e alunos) se encontram

num processo de desenvolvimento. (p.3)

Percebe-se bem o sentido do papel do supervisor, num contexto de supervisio, através

do seguinte excerto de Alarcido (1995):

Um bom supervisor langa o seu olhar entre o passado e o futuro, jogando-o no presente; dirige-o
para os professores, mas relanga-o para os alunos destes; focaliza-o na sala de aula, mas abre-o
para outros contextos que com este microcosmos estabelece relagdes ecolGgicas interactivas;
preocupa-se com o desenvolvimento individual dos professores mas considera o papel que, no seu

conjunto, desenvolvem na educagio e socializagio das criangas e do jovem. (p. 5)

2.5.2.1 - Professores cooperantes

Nas palavras de Formosinho (2001, p. 58), “o professor cooperante é aquele professor do
terreno que recebe os alunos de formagéo inicial nas suas salas e os acompanha e orienta nas

actividades de iniciagdo ao mundo da profissdo docente”.

Os formadores com fungdes de professores cooperantes sdo frequentemente apontados
como a varidvel a que maior importancia se atribui no éxito da formagdo. No entanto, € como
salienta Rodrigues (2001), a pritica que eles orientam € também, contraditoriamente,

considerada como a componente menos prestigiante na formagdo de professores.
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Reportando-se ao professor cooperante, a autora antes citada, refere que ele € visto como
um influenciador a nivel das praticas, intervém, muitas vezes, de forma conservadora,
contrariando o empenho de inovagdo anteriormente feito na e pela instituicdo de formagao
inicial. Surge, assim, o conhecido conflito entre, de um lado, o ponto de vista dos professores
cooperantes preocupados com o mundo da prética profissional, e, do outro, as institui¢des de

formagao mais preocupadas com a implementagao da teoria educacional na prética.

Seja como for, a importidncia dos professores cooperantes na formacdo préatica dos
professores € de tal modo determinante que s3o poucos, talvez nenhuns, os professores que nao
recordam o seu professor cooperante aquando da realizacdo do estdgio. Na Optica de
Formosinho (2001), este elemento é um modelo e a0 mesmo tempo uma referéncia profissional
e afectiva inesquecivel e insubstituivel, sendo de destacar dado “o seu papel na construgdo de
uma profissionalidade adequada e empenhada, na apropriagdo das dimensdes técnica, moral e

relacional do desempenho profissional” (p. 58).

No quadro do sistema educativo portugués ndo sdo conhecidos pré-requisitos
obrigatérios para se ser professor cooperante. A legislagdo publicada sobre a formagio
especializada (Decreto Lei n® 95/97 de 23 de Abril) estabelece como objectivo da especializagdo
em Supervisao Pedagdgica a aquisi¢do de qualificag@o para o exercicio de fungdes de orientagdo
e supervisdo da formacdo inicial e continua de educadores e de professores, traduzida na
aquisi¢do de competéncias e de conhecimento cientifico, pedagdgico e técnico, bem como no

desenvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica, de inovagdo e de investigagao.

O recrutamento dos professores cooperantes parece ter-se mantido ligado a uma
competéncia pedagégica, ou sobretudo didéctica, reconhecida em sala de aula. O modelo mais
frequente de se chegar aos professores cooperantes parece ser a sua experiéncia e desempenho
satisfatério de ensino em sala de aula, da qual se deduz uma competéncia para formar outros
profissionais. Por outro lado, a selec¢do de escolas onde se colocam os futuros professores para
fazer o estégio, as dificuldades das instituicdes de formagdo no recrutamento de professores que
aceitem as tarefas de professores cooperantes e a falta de clareza e precisdo quanto aos critérios
exigidos ndo deixam de colocar dificuldades que afectam a qualidade de ensino a nivel da

Prética Pedagégica que se pretende oferecer ao aluno em formagao inicial (Rodrigues, 2001).

Hoje em dia, no ambito da Supervisdo Pedagdgica, ja hd uma oferta de formacéo a este
nivel que se estende pelas diferentes regides do pais, abrangendo quase todas as universidades

com interesses na formagdo e muitas Escolas Superiores de Educagio, entre ensino privado e
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ensino publico. Ainda na perspectiva de Rolddo (2001), parece continuar a ndo haver qualquer
articulag@o entre a posse da qualificagdo e as exigéncias de recrutamento para o desempenho da
fungdo de professor cooperante, como formador da componente pratica da formagao inicial. Por
outro lado, importa recordar, numa €poca em que tanto se questionam as priticas que sdo
formativas, que ninguém se forma pelos seus préprios meios, requerendo-se algum dispositivo

que seja concebido e percebido como mediador/formador (Ferry, 1991).

2.5.2.2 - Professores orientadores de Pratica Pedagégica

Alarcdo e Tavares (2003), enveredando pela mesma linha dos autores anteriormente
citados, defendem também que o orientador de Pritica Pedagdégica ¢ um facilitador de
aprendizagens que contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal dos formandos,
através da implementacdo de estratégias supervisivas promotoras da reflex@o e espirito critico

nos seus formandos.

Segundo Formosinho (2001), o supervisor institucional, designado por nds por
orientador de Pratica Pedagdgica, é o docente da institui¢do de formagdo que acompanha e
orienta a Pritica Pedagdgica. Ndo estd diariamente na escola de acolhimento, apenas a vai
visitar, muitas vezes pontualmente, cabendo-lhe a tarefa de fazer a ponte entre a institui¢do de
formacdo e os professores cooperantes das escolas. Ele intervém individualmente junto destes e
dos seus formandos, tendo um papel de mediador entre os seus estagidrios, com os cooperantes

com quem trabalha e com os professores das disciplinas curriculares da institui¢do de formagao.

E também fungdo do orientador de Prética Pedagégica recorrer aos professores das
diferentes disciplinas, a fim de estes darem apoio as dificuldades dos alunos e transmitir-lhes
informagdes relativas ao desempenho dos estagidrios nas diferentes dreas do saber. Por ultimo,
tem ainda o papel de coordenar e constituir equipa com os cooperantes que trabalham com ele.
Ainda na perspectiva de Formosinho (2001), a carreira académica destes professores de pratica
“depende de haver posi¢des formais alocadas para as dreas de didéctica (ou metodologia)
especifica e de supervisdo de préticas, pois sdo as dreas inequivocamente profissionalizantes do

curso” (p. 58).

Rodrigues (2001) interroga-se sobre a funcdo dos formadores no percurso formal de

preparagdo inicial para a profissdo de professor, ou seja, questiona se estes sdo percebidos,
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realmente, como formadores de professores. Nesse sentido, os professores que leccionam 4reas
cientificas tendem a desconsiderar o seu papel na formagdo dos professores, reservando essa
missdo para os seus colegas da 4rea educacional, ou seja, das didécticas. Todavia, parte desses
que leccionam a diddctica de uma dada disciplina tendem, também, a ver-se mais como
especialistas dessa disciplina, guardando o verdadeiro papel de formador para os colegas das
institui¢cdes de formagdo que se ocupam da Pritica Pedagdgica e da coordenagdo dos estagios.
Estes, por outro lado, tendem também a nio valorizar o seu papel na preparagdo profissional do
professor, delegando essa fung@o ao professor cooperante que “em parceria, se responsabiliza

pelo acolhimento, acompanhamento, orientagdo, superviso [e] avaliagdo dos estagiérios” (p. 3).

2.5.2.3 - Interfaces

O professor cooperante e o orientador de Prdtica Pedagégica devem conjugar-se, na
perspectiva de Formosinho (cit. por Neves, 2007), de modo a promoverem e orientarem a
aprendizagem das competéncias bdsicas para o desempenho docente, impondo a estes dois
intervenientes uma “ruptura epistemoldgica” na relagdo com os saberes, dado que estes ndo tém
valor em si mesmo, mas antes naquilo que representam para a ac¢do docente. Neves (2007)
refere ainda que os saberes disciplinares devem ser transformados e mobilizados em saberes
profissionais, cabendo ao orientador da Prética Pedagégica e ao professor cooperante promover

essa transformacao.

A avaliagdo do desempenho profissional do estagidrio € uma tarefa comum ao orientador
de Prética Pedagégica e ao professor cooperante. Contudo, ha especificidades de cada um dos
formadores que os distinguem em alguns papéis. Assim, como j4 foi referido, o professor
cooperante estd inserido profissionalmente numa sala, dentro da escola e a sua acgdo situa-se ao
nivel da formagdo em contexto, enquanto o orientador da Préitica Pedagdgica apenas visita a
institui¢do de ensino, cabendo-lhe a tarefa de fazer a ponte entre a institui¢do de formagio e os

cooperantes.

Para Neves (2007), na linha mais académica da formagéo, verifica-se uma divisdo entre as
disciplinas curriculares e a Pritica Pedagdgica e, consequentemente, menos interacgio entre
todos os formadores envolvidos. Este fosso entre a componente disciplinar de um curso € a sua

componente pratica traduz-se em interacgdes pouco relevantes entre os formadores e,
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consequentemente, em pouca ou mesmo nenhuma “influéncia dos professores cooperantes nas

politicas e préticas da institui¢cdo de formagdo” (Formosinho, 2001, p. 59).

Por outro lado, Formosinho (2001) refere que os professores cooperantes ndo t€m
assento nos 6rgados onde € definida a politica da institui¢do de formagdo, nem participam nas
reformulagdes curriculares. Também ndo recebem outro tipo de beneficios académicos ou
profissionais por parte da mesma, como subsidio, por exemplo, para frequéncia de congressos
ou outros. Muitas vezes, nem a sua formagao especifica € motivo de preocupagdo por parte da

institui¢ao de ensino. Pelo exposto, € na perspectiva de Neves (2007),

a supervisdo ndo pode ignorar as vantagens que advém do estabelecimento de parcerias entre os
locais de estdgio e a instituicdo de formagao inicial... Por outro lado, acreditamos que o sucesso
dos alunos passa também pela pratica de aprendizagens cooperativas, independentemente do nivel

de ensino em que se situam. (p. 93)

51



CAPITULO III

METODOLOGIA
DO
ESTUDO
EMPIRICO




Este estudo teve como grande objectivo procurar conhecer as representagdes acerca do
papel da Prética Pedagégica nos cursos de formagéo inicial de professores, junto de um pequeno

grupo de formadores de professores que intervém no contexto desta unidade curricular.

Tendo por base uma abordagem de perfil interpretativo, esta investigacdo € de natureza
exploratéria e de énfase qualitativa, dado que privilegia a descricdo através do estudo das
percepgdes pessoais dos sujeitos que fornecem informagdo sobre o que se pretende pesquisar
(Barbier, 1991). A mesma configurou um estudo que envolveu oito formadores de professores
(quatro professores cooperantes e quatro professores orientadores da Pritica Pedagdgica), a
exercerem a sua actividade em escolas oficiais do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, na regiao da
Grande Lisboa e em Escolas Superiores de Educagio, da mesma regido, uma puiblica (designada

por ESE A) e outra privada (designada por ESE B).

A opgdo pela investigacdo qualitativa deveu-se a exigéncia manifestada pela natureza do
tema e pelo instrumento utilizado. Sintetizando, podemos afirmar que o nosso estudo se define
como descritivo e exploratério de uma realidade contemporidnea, como foi referido
anteriormente, centrado na Prética Pedagégica. Torna-se, por isso, bastante pertinente, ja que €
através da mesma que os futuros professores vdo adquirir as “ferramentas” consideradas
necessdrias para exercerem a sua profissdo, necessitando de uma exploragdo ao nivel das
representacdes em que assenta, de modo a permitir determinar a importancia da Prética
Pedagégica nos cursos de formag@o inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-

Bolonha)), com base nas concepgdes que os formadores possuem acerca das suas fungdes.

Para a consecugdo dos objectivos especificos (Capitulo I; 1.2) da investigagdo e dada a
necessidade da formulagdo de questdes especificas aos inquiridos, optdmos pela entrevista semi-
estruturada, pelo facto de nos parecer ser a técnica de recolha de dados mais adequada para
responder as questdes da investigacdo. Na perspectiva de Quivy e Campenhoud (2008), o
recurso a esta entrevista tem por objectivo permitir aos entrevistados explorarem os seus relatos,
de forma flexivel e aprofundada. Nesse sentido, considerdmos que, ao darmos aos inquiridos a
oportunidade de verbalizarem aspectos relativos a Pratica Pedagdgica, estes poderiam fornecer

inferéncias mais perspicazes e indicadores importantes, para além de deixarmos, tanto quanto
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possivel, “andar o entrevistado para que este possa falar abertamente, com as palavras que

desejar e na ordem que lhe convier” (p. 194).

[ 3.2 - A investigacio qualitativa ]

A investigacdo qualitativa em educag@o pode assumir diversas formas e ser conduzida
em multiplos contextos. Nesta abordagem, os dados recolhidos sdo designados de qualitativos, o
que significa que sdo dados ricos em pormenores descritivos em relagdo a pessoas, locais,
conversas, entre outros. Este tipo de investiga¢do ndo tem, em geral, como propdsito responder a
questdes prévias ou testar hipéteses; o que se pretende € a compreensdo de comportamentos, a
partir das perspectivas dos participantes na investigacdo. Assim, os dados sdo normalmente

recolhidos através de um contacto aprofundado com os individuos nos seus contextos naturais.

E desse modo, e na perspectiva Bogdan e Birklen (1994), que esta modalidade de
pesquisa € frequentemente designada por naturalista, o que se deve ao facto de o investigador
incidir o seu estudo nos comportamentos naturais das pessoas, frequentando os locais em que os
fenémenos que estd a estudar se desenrolam de forma natural e tentando n3o o alterar
decisivamente. Em suma, as caracteristicas principais da investigacdo qualitativa sdo: i) ter o
ambiente natural como fonte directa dos dados e o investigador como instrumento principal; ii) a
investigacdo ser, geralmente, descritiva (naturalista); iii) a anélise de dados tender a ser indutiva;

iv) haver maior interesse pelo processo do que pelos resultados.

As técnicas de recolha de dados que melhor se adequam a investigagdo qualitativa sdo a
observacdo participante e o inquérito, nomeadamente, por entrevista. A maioria dos estudos é
desenvolvida com pequenos grupos, podendo acontecer que o investigador restrinja o seu estudo
a um unico participante. Alguns investigadores t€ém uma atitude positiva perante a utilizagdo de
métodos e estratégias de investigag@o qualitativa e interpretativa, embora reconhecam algumas

das suas fragilidades, quer ao nivel conceptual, quer ao nivel metodolégico e processual.

Fernandes (2008b) refere-se a estas fragilidades conotando-as de desvantagens, no

entendimento de que as mesmas colocam sérias limita¢Ges a objectividade. Na sua opinido, estas
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desvantagens traduzem-se numa forte componente de observagido que pode vir a evidenciar as

conviccdes do investigador.

[ 3.3 - Procedimentos de recolha de dados ]

No nosso caso, e tendo sempre em atencdo o0s objectivos propostos para o estudo,
optamos, como antes se referiu, por utilizar como procedimento de recolha de dados a entrevista
individual. Esta caracteriza-se por ser uma conversa entre dois interlocutores, um entrevistador e
um ou mais entrevistados, tendo como objectivo extrair determinada informacdo destes ultimos.
A grande vantagem desta técnica tem a ver com o facto de, através dela, o entrevistador poder

explorar determinadas ideias, investigar motivos e sentimentos ou testar respostas (Bell, 1997).

Nesse sentido, foi construido o instrumento de recolha de dados, usado neste estudo,
fortalecendo a necessidade de as respostas serem esclarecedoras, relativamente ao campo da
pesquisa. Para a realizagdo das entrevistas, foi necesséria a andlise de alguns documentos, tais
como leis; pareceres; decretos; directrizes curriculares, relativas a Prética Pedagégica na
formacao de professores; entre outros. Através da técnica da entrevista, recolheram-se dados de
natureza qualitativa que permitiram uma andlise de confronto entre os professores cooperantes e
os professores orientadores de Pratica Pedagégica. A consulta de portefélios dos formandos, por
sua vez, foi realizada apds terminadas as entrevistas aos professores orientadores de Pratica
Pedagdgica de ambas as Escolas Superiores de Educagdo, permitindo também fazer uma andlise

sobre 0s mesmos.

Procurdmos também respeitar os procedimentos éticos de que se devera revestir qualquer
investigacdo que envolva relagdes humanas (Sousa, 2005). O primeiro passo foi solicitar as
Escolas Superiores de Educacdo e as Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico autorizagdo para
realizar as entrevistas, bem como para consultar os portefélios dos formandos; seguiu-se a
averiguagdo da disponibilidade e do interesse dos professores na investigagdo, garantindo

sempre a confidencialidade da informag@o recolhida e o anonimato dos participantes.
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3.3.1 - A entrevista semi-estruturada e a analise dos portefélios

Apesar de a entrevista ser considerada um método de recolha de informagdes, Bardin
(1995) refere que, no sentido mais rico da expressdo, o espirito tedrico do investigador deve
permanecer continuamente atento para que as suas préprias intervencdes se traduzam em

elementos de anélise tdo fecundos quanto possivel.

A opcdo pela técnica da entrevista teve em conta o facto de ela ser um dos modos mais
adequados a abordagem, de forma globalizante, do percurso formativo dos professores. Dai o
seu alargamento a outros contextos da sua experiéncia de vida, valorizando-se, deste modo,
experiéncias que ndo sdo formalmente reconhecidas, mas que foram consideradas como
significativas pelos professores entrevistados, do ponto de vista da aquisi¢do de competéncias e
do seu desenvolvimento profissional. Desta forma, e como salienta Patton (1990), a entrevista
permite que os professores relatem o seu pensamento nas suas proprias palavras, de forma a

expressarem as suas perspectivas pessoais.

O tipo de entrevista que utilizdmos foi a entrevista semi-estruturada. Na perspectiva de
Quivy e Campenhoud (2008), este tipo de entrevista caracteriza-se pelo facto de o entrevistador
colocar questdes principais, apoiado num guido previamente elaborado, mas com a possibilidade
de adaptar o instrumento de pesquisa ao nivel de compreensio e receptividade do entrevistado,
introduzindo novas questdes ou alterando a sua sequéncia, com vista a obten¢do de novas
informagdes. Ao conduzir a entrevista deve, todavia, deixar que o entrevistado fale abertamente
bem como ter a preocupagdo de reencaminhar a entrevista para os objectivos desta, caso o
entrevistado se afaste dos mesmos, procurando também colocar-lhe as perguntas as quais ele
ndo responde por si proprio. Todo este processo deve, contudo, ser conduzido de uma forma

natural.

De acordo com Quivy e Campenhoud (2008), as principais vantagens das entrevistas
semi-estruturadas sdo: i) possibilidade de acesso a uma diversidade informativa; ii) capacidade
de o investigador esclarecer alguns aspectos no decorrer da entrevista, algo que a entrevista mais
estruturada dificilmente permite; iii) criar, na fase inicial de qualquer estudo, pontos de vista e
hip6teses para o aprofundamento da investigag@o, definicdo de novas estratégias e selecgdo de

outros instrumentos.

No dizer de Durhan (1986), a entrevista semi-estruturada poderd esconder, porém,

algumas armadilhas, tendo em conta o processo de identificagdo subjectiva que se estabelece

56



neste tipo de recolha de dados, como j4 foi referenciado, especialmente quando os inquiridos € o
entrevistador fazem parte do mesmo universo cultural. Nesse caso, adverte o autor, corre-se
sempre o risco de se comegar a explicar a realidade pelas categorias “nativas”, ou seja, de
comegar a olhar a realidade exclusivamente pelo olhar do interlocutor. Convém, nessa
perspectiva, assegurar que o entrevistado ndo seja levado a responder nos termos que o

investigador quer ouvir.

Ainda assim, este tipo de entrevista supera as possiveis desvantagens, pelo facto de o
entrevistador conseguir explorar ideias, investigar motivos € sentimentos € testar respostas, o

que dificilmente conseguiria pela aplicagdo de um simples questionario.

Pelo exposto, pode depreender-se que a realizagdo de entrevistas depende da experi€ncia
de campo do entrevistador. Na perspectiva de Neto (1998), por mais que saibamos sobre aquilo
que queremos investigar s3o necessdrias competéncias que s6 se constroem na reflexdo
suscitada pelas leituras e pelo exercicio de trabalhos dessa natureza, como ja foi focado no ponto
anterior. Entre essas competéncias sdo de destacar as seguintes: capacidade de adquirir uma
nova postura adequada a realizag@o de entrevistas semi-estruturadas, encontrar a melhor maneira

de formular as questdes e ter algum controlo nas expressdes nao verbais, dentre outras.

A opgdo pela consulta de portefélios, por sua vez, deveu-se ao facto de ela nos poder
facultar dados respeitantes ao percurso dos formandos durante a Pratica Pedagdgica. Segundo
Grilo (2002), estes instrumentos utilizados pelos mesmos correspondem a um conjunto de
recursos educativos e de reflexdes nele contidas, correspondendo, por assim dizer, ao resultado
visivel e ao olhar auto-critico daquilo a que se sujeitaram durante esse periodo. Nesse sentido, a
consulta visou essencialmente a andlise da componente auto-reflexiva levada a cabo pelos

formandos no decorrer da Prética Pedagégica.

3.3.2 - Fases de preparacao e validacao do guidio da entrevista

Foi de acordo com os objectivos especificos, anteriormente descritos (Capitulo I; 1.2),
que construimos dois guides das entrevistas com as respectivas questdes que foram
sucessivamente reformuladas, ao longo do processo de validagdo. A construgao dos guides foi

norteada pelo objectivo geral deste estudo, ou seja, pelo interesse em conhecer as representagdes
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que os formadores de professores evidenciavam acerca do papel da Pritica Pedagdgica,

entendida como uma componente central da formagdo profissional dos professores.

As questdes formuladas foram de resposta aberta, permitindo, desse modo, aos
entrevistados responderem com as suas proprias palavras e convicgdes, beneficiando de uma
maior liberdade de expressdo. Este tipo de questdes garante aos inquiridos uma maior fidelidade
e originalidade das suas ideias, bem como permite ao entrevistador obter uma diversidade de

informacgdes.

Aquando da elaboragdo de um guido de entrevista, € importante ter em conta as
habilitagdes académicas do piblico-alvo a que se destina. O conjunto de questdes deve, por
outro lado, ser bem organizado e conter uma forma légica, evitando questdes insignificantes ou
intrusivas e uma estrutura demasiado complexa. Os guides possibilitaram-nos reencaminhar a
entrevista para os objectivos (gerais e especificos) do estudo atrds enunciados, cada vez que o
entrevistado deles se afastava, e “colocar as perguntas as quais o entrevistado ndo [chegava] por
si préprio, no momento mais apropriado e de forma tdo natural quanto possivel” (Quivy &

Campenhoud, 2008, p. 194).

As questdes que fazem parte de um guido devem ser adequadas em nimero e na
representatividade dos temas subjacentes a pesquisa em curso. Elas devem, por um lado, ser
desenvolvidas tendo em conta trés principios bdsicos: o da clareza (devem ser univocas e
concisas); o da coeréncia (devem corresponder a intengdo da prépria pergunta) e o da
neutralidade (ndo devem induzir uma dada resposta). Deste modo, estivemos atentos aos
momentos que precederam o inicio da entrevista, considerados de grande importancia “para que
o entrevistado se descontraia e ndo se sinta empurrado” (Lessard-Hérber, Goyette & Boutin,
1994, p.165). No decurso da entrevista, tentdmos ir ao encontro das recomendagdes apontadas
por Ghiglione e Matalon (1997), nomeadamente quando se referem a que “a linguagem utilizada
deve ser clara e acessivel [e] o entrevistado deve ser motivado a responder para que a

informagao recolhida seja a mais alargada possivel” (p. 90).

Para este estudo especifico, e tendo sempre por referéncia os requisitos e sugestdes antes
apresentados, foram elaborados em concreto dois guides de entrevista de tipo matricial (Anexos
2 e 3) que inclufam, na sua estrutura bésica, um Bloco introdutério, destinado a uma primeira
abordagem ao entrevistado e quatro Blocos temdticos, directamente relacionados com os
objectivos da investigagdo. Apesar de serem constituidos por estes cinco blocos comuns, os

referidos guides de entrevista diferem, no entanto, no que respeita a alguns objectivos
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especificos, devido ao facto de uns participantes serem professores cooperantes, docentes de
escolas oficiais do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, e outros serem professores orientadores de

Pratica Pedagbgica em Escolas Superiores de Educagio.

Assim, em cada bloco temdtico foram consideradas quatro colunas, apresentando a
primeira a designagdo do respectivo bloco; a segunda, os objectivos especificos a ele associados;
a terceira, contendo um formulério de grandes questdes orientadoras a colocar aos entrevistados

e, por fim, uma coluna dedicada as observagoes.

Apés a elaboragdo fundamentada dos guides, foi necessdrio verificar a sua
funcionalidade e validade, de modo a assegurar a adequagdo das questdes previstas aos
objectivos do estudo, bem como a sua clareza, tendo em conta os inquiridos a quem 0 memo se
destinava. Esta versdo inicial dos guides foi analisada, criticamente, por dois especialistas na
drea da investigacdo em educagdo, docentes doutorados da Universidade de Evora. Estes
docentes emitiram os seus pareceres acerca da validade do contetido do guido, para além de

outros aspectos formais.

As alteragdes introduzidas na sequéncia da apreciagdo critica pelos referidos
especialistas (Anexo 1) centraram-se, por um lado, em aspectos de natureza semaintica,
nomeadamente na clarificagdo do sentido de algumas questdes e, por outro, no ajustamento das

formulagdes utilizadas aos objectivos do estudo.

Como ja foi referido, este estudo implicou a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas a
professores orientadores de Pratica Pedagdgica (a desenvolverem a sua actividade na ESE A e
ESE B) e a professores cooperantes (a desenvolverem a sua actividade em duas escolas oficiais
do 1.° Ciclo do Ensino Basico). Uma vez que o objectivo do estudo era conhecer as
representagdes e os pontos de vista de ambos os grupos de formadores, foi-nos corroborada
pelos especialistas anteriormente referidos a nossa intenc@o de que os dois guides das entrevistas
adoptassem uma estrutura idéntica, apenas sofrendo alteragdes em alguns objectivos especificos,
como antes ja foi mencionado. Este procedimento permitiria potenciar os dados recolhidos de

forma mais congruente com os objectivos da investigagao.

Seguindo o que € recomendado na literatura (Ghiglione & Matalon, 1997; Neto, 1998),
os guides das entrevistas reestruturados foram novamente verificados pelo painel de
especialistas e, em virtude de ndo terem sido detectadas insuficiéncias relevantes, procedeu-se a

redacg¢do da versado final dos mesmos.
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Nos quatro blocos temadticos principais dos guides das entrevistas (Anexos 2 e 3),
destinados a promover a sequéncia 16gica necessaria ao presente estudo, € de salientar o seguinte

conteido conceptual:

Bloco A - A Prdtica Pedagogica na perspectiva dos formadores de professores. Este
bloco destinava-se a conhecer e confrontar as representa¢des dos entrevistados acerca da
importincia da Préitica Pedagdgica na formacdo inicial de professores € o seu
desenvolvimento durante o estdgio. Foi nosso objectivo analisar também a relagio de
parceria entre as duas instituicdes (Escolas Superiores de Educagdo e Escolas do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico), bem como os contributos dados pelos respectivos formadores,

relativamente as suas praticas.

Bloco B - Os perfis dos formadores de professores. Neste bloco pretendia-se conhecer e
confrontar as representagdes dos entrevistados acerca das suas motiva¢Ges para poderem
desenvolver um trabalho ao nivel da formago inicial de professores, como orientadores
da Prética Pedagdgica, por um lado, ou como professores cooperantes, por outro, para
além de se tentar compreender as representacdes dos mesmos acerca do perfil de um
bom formador, assim como conhecer as suas praticas e o impacto que as mesmas podem

surtir nos estagiarios.

Bloco C - A formacdo dos formadores de professores. A finalidade deste bloco era
conhecer e confrontar as representacdes dos entrevistados acerca da formagdo que detém
para a funcdo que desempenham, procurando compreender onde desenvolveram esses
requisitos, tentando, deste modo, conhecer o seu percurso profissional e procurar saber

se foram alvo de alguma formagao especifica para o cargo.

Bloco D - Avaliacdo, pelos formadores de professores, do impacto da Prdtica
Pedagogica nos futuros professores. Este bloco visava conhecer e confrontar as
representagdes dos entrevistados acerca do efeito da Pritica Pedagdgica na formagao

inicial de professores e os contributos da mesma na constru¢do da profissio.

3.3.3 - Seleccio dos participantes

De modo a responder melhor aos objectivos do estudo, optou-se por o focalizar no curso

de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-Bolonha). A investigagio desenrolou-se a
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partir de oito professores, quatro dos quais desenvolviam a sua actividade na ESE A e na ESE B
€ os outros quatro em escolas oficiais do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da regido da Grande
Lisboa. Na escolha destes participantes tivemos em ateng¢do o facto de os docentes das duas
Escolas Superiores de Educac@o estarem a exercer a sua actividade ao nivel da orientagdo da
Prética Pedagdgica do ultimo curso de formagdo inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico (pré-Bolonha) e de os professores das escolas oficiais do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

serem todos professores cooperantes.

A cada um dos elementos alvo da entrevista foi associada uma sigla, como se pode
constatar nos Quadros 2 e 3 (que a seguir se apresentam), usando-se para os professores
orientadores da Pratica Pedagégica “Po”, seguida de um nimero de ordem (de 1 a 4); para os
professores cooperantes “Pc”, seguida das letras do abeceddrio (de A a D), significando o “P”
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inicial, comum a todos os formadores, “Professores” e o “0” orientadores e “c cooperantes. A
sequéncia dos nimeros e das letras obedeceu a realizagdo das entrevistas, com o intuito de
assegurar o anonimato e o cardcter confidencial das informagGes prestadas, procedendo-se a
supressdo dos nomes das pessoas, no texto, uma vez que a sua permanéncia poderia quebrar

estes principios.

Os oito participantes eram todos do sexo feminino e tinham idades compreendidas entre
0s 30 e os 61 anos, ou seja, pertenciam a uma faixa etdria a que se associava j4 um capital
significativo de experiéncia acumulada e que, talvez por terem entrado na profissdo em tempos
mais favordveis, possufam uma certa estabilidade profissional, a excepgdo de uma professora

cooperante contratada.

As professoras com fungdes de orientadoras de Prética Pedagdgica, a partir daqui
designadas por “Po”, pertenciam todas aos quadros das respectivas instituicdes superiores, a
excep¢do de uma que se encontrava na situagdo de destacada; as professoras cooperantes,
designadas por “Pc”, pertenciam aos quadros de nomeagdo definitiva dos respectivos
Agrupamentos, a excep¢do também de uma que se encontrava na condi¢io de contratada, como
foi antes mencionado. Relativamente as habilitagdes académicas, todas as professoras
cooperantes possuiam o grau de licenciatura (duas em Ensino Basico — 1.° Ciclo e duas em
Ensino Bésico — 2.° Ciclo); enquanto as professoras orientadoras de Prética Pedagégica
possuiam todas o grau de Mestre, sendo que uma delas estava a terminar o Doutoramento
(Quadro 2).
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Quadro 2 - Participantes no estudo

e e e
Partlcxpantes ~‘;Idgde‘~ fSexo ; RamolFum;oes o Categorias | A sademicas
a A g Mestrado
Pol 55 F Prof.?* Adj. (EB 1.° Ciclo)
Mestrado
Po2 40 F Prof.* Adj. (Educagio
Ensino Superior Pré-escolar)
Politécnico Mestrado
Po3 61 F (Orientadoras de Prética Prof* Adj. (Psicologia
Pedagégica) Educacional)
QND M Cicdoca
Po 4 52 F (Destacada — 1.° .
Ciclo) terminar o
Doutoramento)
Licenciatura
Pc A 38 F QND (EB 1.° Ciclo)
Licenciatura
PeB 33 | F | 12 Ciclo do Ensino Basico QND (EB 2.° Ciclo)
(Professoras Cooperantes) Licenciatura
Pc C 30 F Contratada (EB 2.° Ciclo)
Licenciatura
PeD # | F QND (EB 1.° Ciclo)
3.3.4 - Recolha de dados

Os dados que contribuiram para a realizagdo deste estudo foram recolhidos, conforme

planificado, durante os meses de Maio e de Junho de 2009, como a seguir se ilustra (Quadro 3).

Quadro 3 - Calendarizagdo da recolha de dados

= - ~ Periodo de recolha de

Ramo/Fungdes Participantes Ano dados ;
Meés
Ensino Superior Po 1 Maio
Politécnico Po?2 Maio
(Orientadoras de Pratica Po 3 Junho
Pedagégica) Po 4 2009 Junho
Pc A Maio
1.° Ciclo do Ensino Bisico PcB Maio
(Professoras cooperantes) PcC Junho
PcD Junho
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As participantes no estudo foram contactadas previamente e elucidadas acerca do
trabalho em curso, em particular dos objectivos do mesmo, através de telefone e de correio
electrénico, a fim de certificar a sua disponibilidade para colaborarem no estudo, bem como

definir o local e a data para efectuar as entrevistas.

Como se pode verificar no quadro antes apresentado, as entrevistas foram realizadas
durante os meses de Maio e de Junho de 2009 e concretizaram-se, por sugestio das
entrevistadas, em hordrio pés-laboral e numa sala adequada para a sua realiza¢do, quer nas
instituicoes de Ensino Superior, quer nas escolas oficiais do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, onde as

mesmas desempenhavam as suas fungGes.

No decurso das entrevistas procurdmos sempre que as entrevistadas se sentissem o mais
a-vontade possivel na expressdo das suas opinides, mantendo para isso um clima de
compreensdo, abertura e humildade da nossa parte. Todas as entrevistas decorreram sem
incidentes e num ambiente de colaboragio, de afabilidade, de simpatia e empenhamento pessoal

(Bogdan & Birklen, 1994).

A duragdo global de cada entrevista foi varidvel, dependente do tempo que cada
entrevistada necessitava para se expressar, oscilando entre uma hora e uma hora e quinze
minutos. No local apenas estavam presentes a investigadora e a entrevistada a quem se pediu
permissdo para gravar as entrevistas em 4udio para posterior transcri¢do, dando origem aos
respectivos protocolos escritos. Este procedimento permitiu-nos transcrever na integra todo o
contetdo dos discursos e efectuar, adequadamente, a codificagdo dos dados recolhidos para uma

andlise posterior, de acordo com as linhas de orientaggo explicitadas no ponto que se segue.

A andlise documental, antes referida, relativa aos portefélios, gentilmente cedidos pelas
entrevistadas, foi levada a cabo em conjunto com as professoras orientadoras de Prética
Pedagégica que iam fornecendo indicagGes sobre a estrutura, os objectivos e os contetddos dos
mesmos, reforgando, desse modo, o que tinha sido relatado na entrevista acerca da sua

importancia na formagao inicial dos formandos.
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| 34 - Procedimentos de anslise de dados ]

A transcricdo para suporte escrito produziu oito protocolos de entrevista (ver um
exemplar para cada grupo profissional, Anexos 4 e 5). A fim de se proceder 2 andlise dos dados
recolhidos através das entrevistas, recorreu-se a técnica de andlise de conteiido o que permitiu a
sistematizagado e explicitagdo da informagdo contida nas mesmas, com o objectivo de elaborar
categorias de andlise pertinentes para a constru¢@o e interpretagdo de um campo conceptual.
Bardin (1995) salienta que a andlise de conteddo oferece a possibilidade de tratar, de forma
metddica, informagdo e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e
complexidade que € o que acontece com entrevistas semi-estruturadas, reforgando a ideia de que

amesma €

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos de descri¢do do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgio/recepgio

(varidveis inferidas) destas mensagens. (p. 24)

A anélise de contetido torna assim possivel fazer inferéncias a partir das manifestagdes
verbais dos participantes, o que ocasiona a passagem da descrigdo 2 interpretagio. Apés algumas
tentativas de organizagdo, os trés principais momentos de trabalho foram “a pré-anilise, a

exploragdo do material e o tratamento dos resultados e sua interpretagdo” (Bardin, 1995, p. 95).

Inicidmos a tarefa de andlise de contetido, procurando estabelecer um primeiro contacto
com o protocolo das entrevistas de forma sincrética e prolongada, através de uma leitura
“flutuante”, com o intuito de nos familiarizarmos com o sentido do discurso. Ap6s a mesma,
procedemos a uma andlise categorial, definida por Bardin (1995) como “o método das
categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificagio dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem” (p. 37). Para esta andlise nio foram
definidas categorias a partida. Preferiu-se adoptar uma “categorizagdo emergente”, em que “o
sistema de categorias ndo € fornecido, antes resultando da classificagdo analégica e progressiva
dos elementos. O titulo conceptual da cada categoria somente € definido no final da operagio”
(Bardin, 1995, p. 119).

A categorizagio efectuada teve também em conta o preconizado por Vala (1986),

quando afirma que “a construgdo de um sistema de categorias pode ser feita a priori ou a

64



posteriori, ou, ainda, através da combinagio destes dois processos” (p. 111). No nosso caso, os
guibes das entrevistas obedeceram a objectivos gerais e especificos que, de certo modo,
ajudaram a delinear algumas categorias mais gerais. O procedimento seguido permitiu
classificar os diferentes elementos provenientes das entrevistas “segundo critérios susceptiveis
de fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa ordem na confusio inicial” (Bardin,

1995, p. 37).

A andlise efectuada teve, por outro lado, como suporte o conceito de unidade de registo,
que, segundo Esteves (2006), configura “o elemento de significagdo a codificar, a classificar, ou
seja, a atribuir a uma dada categoria” (p. 47). Para Vala (1986), as unidades de registo podem
ser de dois tipos: formais e semanticas. Optdmos, em concreto, pelas unidades semanticas, uma
vez que fazem ressaltar a importancia da frase e/ou a ideia que o inquirido pretende exprimir,

podendo estar expressa numa Unica frase ou mais.

Relativamente ao processo de categorizagdo, agrupdmos e reagrupdmos o material
idéntico e separdmos o que parecia ser original. Em fung¢do do significado das unidades de
registo, formaram-se vdrias categorias, num processo constante de comparagio, definindo e

redefinindo. Bardin (1995) vé a categorizag¢do como

uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacio e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia) com os critérios previamente
definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as quais rednem um grupo de elementos
(unidades de registo, no caso da anélise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse

efectuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos. (p. 117)

Segundo Neto (1998), a categorizagdo é um processo que requer pensar nos dados de
forma indutiva, ou seja, determinar as classes de maior abrangéncia dentro da temética
escolhida. Ndo € mais do que analisar o dominio a partir de recortes conceptuais que permitem

determinar a identidade dos conceitos, as chamadas categorias, que fazem parte desse dominio.

Esta fase de defini¢cdo de categorias de anélise revelou-se fundamental, na medida em
que nos possibilitou simplificar o material recolhido e, desta forma, estabelecer inferéncias
sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas, de modo a fazer
uma interpretagdo dos dados obtidos. Como salienta Bardin (1995), € a inferéncia que permite a

passagem da descricdo a interpretagdo, enquanto atribuicio de sentido as caracteristicas do

material que foram levantadas.

65



Tendo em conta as indicagGes e principios anteriormente explanados, as matrizes de

categorizagdo do presente estudo (Quadros 4 e 5) foram construidas tendo por base quatro temas

especificos, estreitamente relacionados com os objectivos da investigagdo, a que correspondem

sete categorias € quinze subcategorias para as professoras cooperantes € cinco categorias e doze

subcategorias para as orientadoras de Prética Pedagdgica.

As matrizes antes referidas foram alvo de apreciagéo critica por parte de um especialista

da Universidade de Evora, visando esta certificacdo duas fungGes essenciais: uma a validagdo do

trabalho de andlise realizado; a outra a transferéncia do conhecimento produzido, permitindo

atingir critérios de comunicabilidade e compatibilidade.

Quadro 4 - Matriz de categorizacdo — representagées das professoras cooperantes

Temas

Categorias

Subcategorias

1. A Prética
Pedagégica na
perspectiva dos
formadores de
professores

1.1 Papel na formagao inicial

1.1.1 Momento essencial da formagao inicial
1.1.2 Ligag@o ao contexto real de trabalho

1.2 Contributos do professor
cooperante

1.2.1 Para a autonomia dos estagiarios
1.2.2 Para as préticas futuras dos estagidrios

1.2.3 Para o desenvolvimento pedagégico e
didéctico

1.3 Desenvolvimento

1.3.1 Articulagdo com os professores
orientadores

1.3.2 Dinamica na sala de aula

2. Os perfis dos
formadores de
professores

2.1 Requisitos profissionais

2.1.1 Motivagao pela drea de formacgao de
professores

2.1.2 Perfil de bom professor cooperante

3. A formagio
dos formadores
de professores

3.1 Percurso profissional

3.1.1 Requisitos para o exercicio da fungéo

3.1.2 Desenvolvimento e principais etapas do
percurso profissional

3.1.3 Formag@o especifica para formar
professores

4. Avaliacio,
pelos
formadores de
professores, do
impacto da
Prética
Pedagégica nos
futuros
professores

4.1 Efeito na futura profissdo
de professor

4.1.1 Contributos para a construgao da profissdo

4.1.2 Melhorias nos cursos de formagao inicial

4.2 Supervisdo continua do
professor

4.2.1. Continuidade da Pratica Pedagégica
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Quadro 5 - Matriz de categoriza¢do — representagoes das professoras orientadoras de Prdtica

Pedagogica

Temas

1. A Prética
Pedagégica na
perspectiva dos
formadores de
professores

1.1 Papel na formagio inicial

1.1.1 Momento essencial da formagao inicial
1.1.2 Ligacg@o ao contexto real de trabalho

1.2 Desenvolvimento

1.2.1 Novo enquadramento
1.2.2 Orientagao exclusiva

1.2.3 Articulagio com os professores
cooperantes

1.2.4 Importancia e repercussdo dos portefélios

2. Os perfis dos
formadores de
professores

2.1. Requisitos profissionais

2.1.1 Motivag@o pela area de formacéo de
professores

2.1.2 Perfil de bom orientador de Prética
Pedagégica

3. A formagao
dos formadores
de professores

3.1. Percurso profissional

3.1.1 Requisitos para o exercicio da fungao

3.1.2 Desenvolvimento e principais etapas do
percurso profissional

4. Avaliacdo,
pelos
formadores de
professores, do
impacto da
Pritica
Pedagdgica nos
futuros
professores

4.1 Efeito na futura profissao
de professor

4.1.1 Contributos para a construcio da
profissdo

4.1.2 Melhorias nos cursos de formacao inicial
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CAPITULO IV

RESULTADOS




O presente capitulo incide sobre a descri¢do e interpretacdo dos resultados obtidos,
através da andlise de contetido dos protocolos das entrevistas realizadas as oito professoras com
fungdes de formadoras nos dois cursos de formagéo de professores do Ensino Bésico 1.° Ciclo —
pré-Bolonha (quatro professoras cooperantes e quatro professoras orientadoras da Pritica

Pedagégica), das duas Escolas Superiores de Educagdo em que o estudo foi realizado.

No desenvolvimento desta secgdo, seguir-se-4 a ordem emergente da matriz de
categorizacdo, analisando, sucessivamente, os resultados referentes a cada um dos seguintes

temas:

1 - A Prética Pedagdgica na perspectiva das formadoras de professores

2 - Os perfis dos formadores de professores

3 - A formagdo dos formadores de professores

4 - Avaliagdo, pelas formadoras de professores, do impacto da Pratica Pedagégica nos

futuros professores

Destes quatro temas vdo emergir categorias que vdo ser analisadas através de um
conjunto mais pormenorizado de subcategorias, encontrando-se em estreita relagio com os
objectivos do estudo. Cada subcategoria terd a sua justificagdo através de indicadores (unidades
de registo) emergentes das palavras das entrevistadas e considerados relevantes, sempre no

intuito de responder aos objectivos da investigagdo.
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4.1.1- A Pratica Pedagogica na perspectiva das formadoras de

professores

Papel na formacao inicial

Momento essencial da formacdo inicial

e Perspectiva das Pc
e Perspectiva das Po

Apds andlise geral desta subcategoria, sobressai, das palavras das professoras
cooperantes, a importancia que diziam conferir a Pratica Pedagégica na formacdo dos futuros
professores, bem como a ligagio da mesma ao mundo do trabalho. Na opinido destas
participantes, esta €, na verdade, uma area fundamental porque permite aos futuros professores
um contacto directo com a realidade, visto poderem ligar a teoria a pratica e terem a consciéncia
do seu futuro profissional. A necessidade desta ligagdo mostrou-se particularmente vincada na
participante Pc B, quando focou na sua resposta a importincia do confronto dos estagidrios com
os problemas inerentes a profissdo, assim como a resolu¢ao dos mesmos. Isso se pode inferir das

suas préprias palavras:

Quando eu tive o estagirio ele pdde constatar problemas e resolver problemas. E o futuro com que

eles se irdo confrontar... (Pc B)

Todas as professoras orientadoras salientaram a relevancia da Pratica Pedagégica na
formacao dos futuros professores, indo ao encontro da perspectiva das professoras cooperantes.
Isto, porque a Pratica Pedagégica era pelas mesmas percepcionada como sendo um alicerce
essencial de articulagdo tedrico-pratica no curso de formac@o inicial de professores, preparando
estes, enquanto profissionais, para a realidade profissional. A contribuicdo das restantes
disciplinas do curso, consideradas tedricas, mas que podem levar a um melhor desempenho dos
formandos a nivel da Pratica Pedagégica, foi também realgada, nomeadamente pela Po 3 quando

afirmou:

Eu acho que [a Pratica Pedagdgica] tem um papel muito importante e deve ser o eixo central de
qualquer curso de formacdo de professores a roda do qual giram as outras cadeiras que devem
estar, no fundo, ao servigo de... a prepara-los para... a acompanhd-los e, depois, a ajudé-los a

reflectir sobre o trabalho feito na Pratica Pedagégica. (Po 3)

70



Ligacdo ao contexto real de trabalho

e Perspectiva das Pc
e Perspectiva das Po

E no decorrer da Pratica Pedagégica, como 4rea central da sua formagdo, que os futuros
professores tomam um contacto mais realista com o mundo da escola e com aquilo que serd a
sua vida profissional. Todas as professoras cooperantes entrevistadas mencionaram, de facto,
que a Prética Pedagégica tem um papel muito importante na formagao dos futuros professores.
Contudo, o testemunho da participante Pc A foi ainda mais longe, refor¢ando o factor tempo,

relativamente a iniciacdo dos estdgios, bem como as circunstincias em que o mesmo €

desenvolvido, como se pode depreender pelas suas palavras:

Prética Pedagdgica faz todo o sentido e quanto mais cedo se comegar, ndo s6 com aqueles estigios
de observagdo, mas [com a] hipétese de [os alunos] darem algumas aulas, melhor ainda, porque

uma coisa € a teoria; outra coisa ¢ a pratica. (Pc A)

Como j4 antes se salientou, a Pritica Pedagégica tendeu sempre a ser referida por todas
as entrevistadas como uma 4rea essencial na formagdo inicial, bem como de ligagdo ao contexto
real de trabalho, permitindo o contacto com a dindmica da ac¢do e com as diversas
metodologias, levando a constru¢do dos saberes. O testemunho de Po 1 leva-nos, todavia, a
inferir que, por vezes, os estagidrios sdo confrontados com metodologias j4 ultrapassadas e que

tém dificuldade em implementar as suas, como o expressa 0 excerto seguinte:

E o momento de fazer uma ponte entre a teoria e a pratica, de fazer instrumentagfo, de verificar
outras formas de metodologia, [evitando que os formandos fiquem] tristes porque véem

metodologias jd muito antigas e queiram experimentar coisas mais modernas. (Po 1)

Contributos do professor cooperante
e Perspectiva das Pc

Para a autonomia dos estagidrios

A andlise das unidades de sentido desta subcategoria permite verificar que as opinides de

todas as professoras cooperantes apontavam no sentido de que a Pritica Pedag6gica deve
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decorrer com base num trabalho de colaboragdo miitua, dentro da sala de aula. Para que tal
acontega, € necessdrio, contudo, que os estagidrios tenham acesso a todos os documentos

essenciais e que se sintam o mais a-vontade possivel, como e bem € evidenciado pela Pc C:

Fico disponivel para partilhar as minhas dividas, as minhas certezas, aquilo que eu sei, ou seja,
partilho o meu trabalho. Ponho-as a-vontade e existe um verdadeiro ambiente de colaboragio,

dentro e fora da sala de aula. (Pc C)

Para as prdticas futuras dos estagidrios

Como pudemos observar pela andlise dos discursos, todas as professoras cooperantes
tenderam a afirmar que os futuros professores serdo de certeza influenciados, positiva ou
negativamente, pelos métodos de ensino utilizados pelos seus professores cooperantes e pelo
modo como aprenderam a ser professores. Isso foi sobretudo realgado pelas participantes Pc C e
Pc D, dando as mesmas a entender que os estagidrios sabem seleccionar aquilo que melhor se

adapta a sua personalidade, enquanto profissionais.

Ha sempre influéncias, tive professores cooperantes que me influenciaram de uma forma bastante
positiva e outros ndo, contudo, ndo quer dizer que venham a ser como eu. Com certeza que se

virem coisas que eu fago e que ndo concordam nunca o fardo. (Pc C)

E 6bvio que hd sempre marcas do professor cooperante. Fica sempre alguma coisa [risos]. Sdo um
pouco influenciados mas, ndo na totalidade, sé em alguns aspectos... aqueles que eles consideram

mais positivos € com os quais se identificam. (Pc D)

Para o desenvolvimento pedagdgico e diddctico

No seu quotidiano, todas as professoras cooperantes declararam tentar introduzir nas
suas praticas actividades inovadoras, diversificando estratégias e recursos, de forma a tornar o
processo de ensino e aprendizagem mais atractivo, no sentido de os estagidrios poderem

desenvolver as suas préprias experi€ncias, como testemunha o excerto que a seguir se apresenta:

Eu procuro sempre inovar. E bastante importante a gente diversificar estratégias e recursos, no

sentido de termos um processo de ensino e aprendizagem mais apelativo. (Pc D)
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Desenvolvimento

Articulacdo com os professores orientadores

e Perspectiva das Pc

A Pritica Pedagégica realizada na sala de aula, segundo as professoras cooperantes, €
articulada com os formadores da institui¢io de ensino apenas através de reunides no inicio do
ano lectivo e ao longo do mesmo, com o objectivo de dar a conhecer o trabalho a desenvolver e

desenvolvido, como o ilustra a afirmagdo de Pc A:

A articulagdo € feita pelo contacto inicial. Depois, hé trés a quatro visitas pelo orientador da ESE

que vem e vé as planificagdes e que acompanha o trabalho do estagidrio. (Pc A)

Articulacdo com os professores cooperantes

e Perspectiva das Po

As professoras orientadoras tenderam a considerar que a Pritica Pedagégica € articulada
com os professores cooperantes através de reunides iniciais, envolvendo todos os intervenientes
no processo (professores cooperantes, professores orientadores da Pritica Pedagdgica,
coordenadora do curso e alunos), para conhecimento miituo, explicagdo do funcionamento do

curso e entrega de documentago, como se pode constatar no excerto seguinte:

No inicio hd uma reuniio com os professores cooperantes, com os professores de Pritica
Pedagégica, com a Coordenadora do curso e com os alunos também. Nesta reunido € explicado o
que se pretende, quer da parte da instituigdo, quer da parte dos alunos, e onde € fornecida toda a

documentagio necessdria. (Po 4)

Dos testemunhos recolhidos, podemos inferir que as duas institui¢des de formagdo em
que o estudo foi realizado, j4 possufam uma espécie de “bolsa de recrutamento” relativa aos
professores cooperantes que colaboram com a institui¢do e que, mais tarde, vao exercer a fungdo
de professores orientadores sem terem formagdo para tal, apenas pelo facto de terem sido
professores cooperantes e de terem colaborado com a instituigdo, como se pode verificar através

do relato da participante Po 3:
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N6s ja temos, assim por dizer, uma carteira de professores que fomos criando ao longo do tempo.
Muitos desses professores cooperantes acabaram por vir para aqui como professores orientadores

e, depois, alguns deles saiam porque sentiam necessidade da Pratica. (Po 3)

Dindmica na sala de aula

e Perspectiva das Pc

Trés professoras cooperantes aludiram que estavam a acompanhar um estagidrio, apenas

a participante Pc C referiu ter tido duas estagidrias:

No que respeita a dindmica da Pratica Pedagdgica na sala de aula, o grupo das
professoras cooperantes expde que a mesma € desenvolvida através das planificagGes das aulas.
Estas planificagdes foram relacionadas por duas professoras cooperantes com o Programa do
Curriculo Nacional e com o Projecto Curricular de Turma, depreendendo-se dai a possivel
importancia dada a estes dois documentos no que respeita as orientagdes curriculares, como se

pode inferir das palavras de Pc D:
A Prética Pedagdgica desenvolve-se do seguinte modo: eles trazem propostas, eu apresento o

Programa, o Projecto de Turma e as diversas planificagdes. No ambito das planificagdes, eles t€m

de organizar o trabalho e, com a minha ajuda, estipulam os dias em que v@o dar as aulas. (Pc D)

Novo enquadramento

e Perspectiva das Po

No que toca as professoras orientadoras, o desenvolvimento da Pratica Pedagdgica passa
também pela referéncia a carga horéaria dedicada & mesma e pela necessidade de fazerem alusdo
ao novo enquadramento dessa componente de formagao, no ambito do modelo de Bolonha. Este
modelo, na opinido de todas elas, a excep¢ao de Po 4, veio trazer menos carga horéria a Pratica
Pedagégica do que o modelo pré-Bolonha, podendo esta situagio ser encarada como prejudicial,

em termos de contacto a realidade. Po 2 colocou a questdo do seguinte modo:

Neste momento estdo em vigor dois modelos, relativamente a esta unidade curricular: o modelo

pré-Bolonha e o modelo de Bolonha. Mas posso-lhe dizer que h4 mais carga horéria neste [pré-
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Bolonha] do que no Bolonha. Neste, a carga horaria dedicada a Pratica Pedagégica € muito pouca.
(Po2)

Orientacdo exclusiva

Todas as professoras orientadoras afirmaram orientar exclusivamente a Prética
Pedagégica, a excepgdo da participante Po 2 que referiu estar a orientar a Pratica Pedagégica e a

leccionar didécticas de uma dada disciplina, simultaneamente:
Olhe, faco as duas coisas: oriento e dou didacticas. (Po 2)

Po 3, por seu lado, declarou ndo se rever a leccionar didacticas, alegando ndo possuir as

competéncias exigidas para leccionar as mesmas:

Nao, didacticas ndo. As outras colegas ddo as duas coisas e eu devo ser a tnica que ndo dou
didécticas, s6 fago orientagdo de estagios. Como eu sou das Ciéncias da Educagido ndo me meto ai

[abana a cabeca]! (Po 3)

Importincia e repercussdo dos portefélios

De uma forma geral, todas as professoras orientadoras consideraram os portefélios
instrumentos essenciais ao servigo da Prética Pedagdgica, dado que permitem registar todo o
trabalho prético desenvolvido com as respectivas reflexdes, contribuindo para a avaliacdo dos
formandos, conforme o testemunho de Po 2 que a seguir se transcreve, sintetizando as ideias ja
explanadas:

Os portefélios na Pratica Pedagdgica sdo muito importantes e essenciais. Sdo vistos como

instrumentos de formagao de professores reflexivos, que € aquilo que se pretende; o portefélio €

um instrumento que tem vindo a provar ser um 6ptimo instrumento de avaliago. (Po 2)

Pelo exposto, pode depreender-se que, com a elaboragdo dos portefélios, os futuros
professores parecem ganhar uma prética reflexiva que os ird acompanhar ao longo de toda a sua
vida profissional. Pensando nas unidades de sentido que mais nos parecem traduzir esse aspecto,

decidimos relevar a de Po 4, que apontou, precisamente, nessa direc¢do:
Enquanto os estagidrios estiveram a construir o seu portefélio estiveram em permanente reflexio

sobre a sua acgdo, durante o estdgio. Certamente que irdo continuar a fazé-lo quando derem aulas

no seu dia-a-dia. (Po 4)
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4.1.2 - Os perfis dos formadores de professores

Requisitos profissionais

Motivacdo pela drea de formacdo de professores

e Perspectiva das Pc

e Perspectiva das Po

N

A maioria das professoras cooperantes, a excep¢do da professora que diz ter sido
cooperante apenas um ano (Pc B), considerou que o motivo que as levou a seguir pela drea de
formagdo de professores foi a partilha de conhecimento com os estagidrios € a ajuda miitua
assim facultada. Pc A, no entanto, real¢a ainda o facto de ter sido influenciada positivamente por

parte de professores cooperantes que 0 marcaram:

O que me levou a ser cooperante foi o facto de ter tido professores cooperantes muito bons € que
nos ajudavam muito, ficando uma marca muito positiva. O receber um estagidrio ndo me custa
absolutamente nada; muito pelo contrdrio, é uma coisa que me d4 bastante satisfacdo, pois sinto

que estou a ajudar alguém que vai ser meu colega daqui a alguns anos. (Pc A)

As quatro professoras cooperantes entrevistadas formavam, por outro lado, dois grupos
distintos, no que tem a ver com a experiéncia e com o nimero de anos como cooperantes: as
cooperantes hd mais de dez anos e com muita experiéncia e o grupo das cooperantes com

poucos anos € pouca experiéncia.

Por sua vez, a evidéncia das respostas leva-nos a admitir que as razdes pelas quais as
professoras orientadoras enveredaram pela drea da formacdo de professores estavam
relacionadas com os seus préprios percursos de vida e de formagédo, com o gosto pela partilha de
conhecimentos adquiridos e com a sua experiéncia ao longo dos anos. O excerto que se segue €,
a esse respeito, elucidativo:

Foi 0 meu préprio percurso de vida e, mais especificamente, o da formagdo. Eu ji dava formagio a

professores quando ainda estava a acabar o curso de Psicologia. Foi esta a principal razdo que me

levou a optar por esta drea. (Po 3)
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Perfil de bom professor cooperante

e Perspectiva das Pc

As participantes Pc A, B e C afirmaram com convicgo de que, para se poder ser um
bom professor cooperante, deve-se ter como requisitos principais a disponibilidade, a abertura e

o saber partilhar. Essa percep¢éo estd bem patente nas palavras de Pc A quando afirma:

O professor cooperante deve ter boa capacidade de aceitar alguém na sua sala de aula. Deve fazer
isto sem impor, porque se o fizer poderd marcar de uma forma negativa os estagiarios. O requisito

principal, sem diivida, tem de ser a abertura. (Pc A)

Pc D, por seu lado, apesar de partilhar com as colegas o espirito de abertura como
requisito principal, foca logo de inicio as boas orientagdes pedagdgicas e conhecimentos
cientificos como referéncias, a fim de caracterizar um bom professor cooperante. Desse modo,
faz-nos prever que, no seu entender, deverdo ser essas as “traves mestras” que devem suportar a

carreira de um bom formador de professores:

<

Um bom professor cooperante € aquele que dd boas orientagdes pedagégicas e que tem
conhecimentos cientificos, fruto da sua experiéncia e formagdo. Mas o requisito principal, penso

eu, deve ser o espirito de abertura. (Pc D)

Perfil de bom orientador de Prdtica Pedagdgica

Perspectiva das Po

No que tem a ver com as representacdes das entrevistadas sobre as caracterfsticas de um
bom orientador da Pritica Pedagégica, as professoras orientadoras salientaram como principais
requisitos a disponibilidade e a motivagao, conseguindo incentivar os alunos e manter uma boa
relagéo com estes, para além de apostarem na sua prépria formagdo, a fim de se poderem manter
actualizadas. Apenas a participante Po 1 elegeu, por seu lado, a formagdo como principal

requisito:

De um modo geral, um bom formador deve apostar na sua formagio. (Po 1)
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Relativamente ao nivel de opinido sobre os restantes requisitos, verificou-se claramente
maior expressividade na disponibilidade, na competéncia relacional e na motivagio dos alunos,

como evidencia o seguinte testemunho:

Um formador que tem uma boa relagio com os formandos; que estd disponivel; que € capaz de
entender os obstdculos que os alunos t&m; que ajuda a superar esses obsticulos e que os leva a
pensar. Penso que € isso que diferencia logo um bom formador, pois, se ndo tiver essa competéncia

sse € uin requisiio!

a

1 3 3 nrniila A on mitas Ammiiaste ~eimmda A Ao £t >
relacional, distancia-sc d \.‘udu {uc S€ quer enquanto orientaaor ae estagio. E

4.1.3 - A formacao dos formadores de professores

Percurso profissional

e Perspectiva das Pc

e Perspectiva das Po

Requisitos para o exercicio da funcdo

Todas as professoras cooperantes entrevistadas se referiram a sua formagdo inicial e
continua, a abertura e a experiéncia como principais requisitos para formar professores. Sinal

disso € o discurso de Pc C:

Quando falamos de requisitos falamos de partilha e da forma de estar na sala de aula. Também ndo
posso deixar de salientar a minha prépria formagdo, as formagdes que tenho feito e,

essencialmente, a experiéncia. (Pc C)

Todas as professoras orientadoras da Pratica Pedagégica consideraram também ser
detentoras de determinados requisitos, apesar de serem oriundas de diferentes ramos. Porém,
nomearam a formagao adquirida ao longo do seu percurso profissional que lhes permitiu exercer
funges a nivel da orientagio da Pritica Pedagdgica. A experiéncia profissional foi igualmente
abordada por todas, a excepgdo de Po 2, que deu uma maior énfase ao seu processo formativo,

como se pode verificar pelo excerto que se apresenta:

A maior parte deles foram na formagdo. Como j4 disse, a minha formagéo de base é de Educadores
de Infancia; depois fiz um curso de especializagio em Direc¢do e Administragio Escolar, que tinha

disciplinas de Supervisdo. Fiz um curso de Conselheiros Pedagégicos, aqui na ESE, com a duragio
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de um ano, depois fui fazer o mestrado em Ciéncias da Educagdo na drea de Educagio e

Desenvolvimento. (Po 2)
A capacidade reflexiva, por seu lado, foi referida apenas pela Po 1 do seguinte modo:

Foi através dos cursos de formagao, sobretudo, com a experiéncia, com a capacidade de reflexdao

que nds temos e que vai melhorando com a idade. (Po 1)

Desenvolvimento e principais etapas do percurso profissional

Esta subcategoria surge na sequéncia da anterior, em virtude de as professoras
cooperantes terem continuado a fazer referéncia aos diferentes locais da sua formacdo inicial,
servindo estes como ponto de partida para relatarem as diversas etapas do seu percurso
profissional. Estas etapas assentam em experiéncias vividas, quer a nivel de outros paises, quer
de sistemas de ensinos muito especificos, como nos relatam as participantes Pc A e Pc B,
levando-nos a pressupor que os contactos com as diversas realidades foram extremamente

positivos ao longo do seu percurso profissional:

Fiz a minha formag@o profissional na Escola Superior de Educagado Joao de Deus. A principal etapa
deste percurso foi, como ja referi, o facto de ter tido a possibilidade de ter trabalhado no

estrangeiro, neste caso em Kinshasa, porque sio realidades completamente diferentes. (Pc A)

A minha formagio € Portugués/Francés. Eu entrei para a Escola Superior de Educagido para tirar o
curso de Professores do Ensino Basico. As etapas que mais me marcaram foram, sem divida, o ter
trabalhado no ensino recorrente, onde aprendi bastante, ja que € um sistema de ensino diferente, e o

ter estagiado em Franga. (Pc B)

Pc D, por sua vez, para além de mencionar a sua instituicdo de formacao, identifica as
principais etapas do seu percurso profissional baseadas na partilha de experi€ncias e na

interaccdo com os seus pares e estagiarios:

Tirei o curso de Professores do Ensino Basico — 1.° Ciclo no Piaget. As etapas que mais me tém
marcado tém sido aquelas que visam a partilha de experiéncias com os meus pares e a interacgdo

com os estagiarios. (Pc D)

A participante Pc C, por seu turno, apesar de seguir a linha das colegas, relevando a sua
escola de formacgdo inicial, coloca o acento ténico na experiéncia vivida em contextos
complicados que a incentivaram a enveredar pelo 1.° Ciclo, levando-nos a inferir que esta foi a
etapa crucial que lhe permitiu desenvolver um trabalho pedagégico distinto:
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A minha formagio inicial foi tirada na ESE de Setibal — variante Portugués/Inglés. Entretanto,
trabalhei no 2.° Ciclo como professora de Portugués. Eu era professora de meninos que nio sabiam
ler porque eram turmas muito complicadas. Este foi o episédio que me levou a tomar o gosto de

ensinar no 1.° Ciclo porque sabia que era um trabalho diferente. (Pc C)

Todas as professoras orientadoras desenvolviam a sua actividade ao nivel da orientacio
da Prética Pedagégica nos cursos de formagdo inicial de professores do 1° Ciclo do Ensino
Bisico (pré-Bolonha). No entanto, como j4 foi referenciado, algumas destas professoras
provinham de ramos diversificados e, por isso, tinham também formacdes de base distintas: Po 1
e Po 4 eram provenientes do ramo do 1° Ciclo do Ensino Bésico, Po 2 do ramo da Educacio

Pré-escolar e Po 3 do ramo da Psicologia Educacional.

Formacao especifica para formar professores

e Perspectiva das Pc

Esta subcategoria tem a ver com a formagdo especifica das professoras cooperantes,
confinadas, segundo as mesmas, apenas a ac¢des de formagdo e participacio em seminérios
organizados pelas institui¢des de ensino de onde provém os estagidrios, como € expresso pelo

seguinte excerto:

Especifica néo, s6 orientagdes e ac¢des de formagdo. E estas acgdes sdo de indole muito geral, ou

seja, abordam praticamente s6 a dindmica da institui¢do. (Pc D)

p

E, a esse respeito, de destacar o testemunho da participante Pc C, cujas suas palavras nos
parecem particularmente expressivas, deixando a percep¢do de que existe, de facto, uma lacuna
a nivel da formagdo dos professores cooperantes por parte da institui¢cio de ensino de onde

provém os estagidrios:

Nao, porque os professores cooperantes sdo bons professores [risos]! Claro que temos acgdes de

formagio e semindrios, mas ndo passa disso. (Pc C)
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4.14 - Avaliacdo, pelas formadoras de professores, do impacto da

Pratica Pedagégica nos futuros professores
Efeito na futura profissao de professor

e Perspectiva das Pc

e Perspectiva das Po

Contributos para construcdo da profissGo

A andlise desta subcategoria leva-nos a conjecturar que, segundo a opinido das
professoras cooperantes entrevistadas, a Pratica Pedagdgica prepara os futuros professores para
uma futura profissdo, uma vez que lhes permite um contacto com a realidade e um
conhecimento mais aprofundado da comunidade educativa, como € ilustrado através da seguinte

assergao:

Eu acho que a Prética Pedagdgica tem um efeito bastante positivo porque lhes dd a conhecer aquilo
que poderdo ser os meios onde eles vdo trabalhar [e] de lhes permitir contactar com aquilo que € a

realidade do ensino. (Pc A)

Apesar de parecer achar importante o facto de os estagidrios serem acompanhados no
terreno, o testemunho da participante Pc C revela alguma desconfianga, no que respeita a uma
total preparacdo a nivel da Pratica Pedagdgica, ja que para ela esta vai sendo conquistada através

da sua experiéncia vindoura, com se depreende neste excerto:

E a oportunidade de estarem no terreno e terem alguém que os ajude, preparando-os para os
desafios que vdo encontrar. Contudo, ndo os prepara a cem por cento, a experiéncia vai-se

adquirindo passo a passo. (Pc C)

Por outro lado, todas as professoras cooperantes consideraram a Pritica Pedagégica
importante na constru¢do da profissdo do professor, j4 que a mesma permite esta construgio

através da aquisi¢do de recursos e da partilha de experi€ncias, enriquecendo o seu desempenho:

Eu acho que a Prética € importante na construgio da profissdo porque permite o tal contacto, o

copiar de experiéncias e € a partir daqui que se comega a construir o seu perfil como professor. (Pc
&)

Todas as professoras orientadoras, por sua vez, consideraram que a Prética Pedagégica

prepara os estagidrios para o exercicio futuro da profissdo, ao permitir-lhes um contacto com a
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realidade, aproximando-os do seu contexto profissional, das suas fungdes futuras e de um

trabalho em rede:

Eu acho que o efeito € grande e ¢ muito importante para o exercicio da profissdo, permite-lhes
estarem em contacto com o real, de alguma forma, aproxima o aluno do seu contexto profissional

futuro. A Prética Pedagdgica possibilita-lhes, ainda, trabalhar em rede. (Po 2)

Para além do que foi antes referido, para esta preparagéo ser plena ndo se deve descurar
o papel relevante das duas institui¢des na formagédo dos futuros professores, como promotora de

um conjunto de saberes. Essa foi, por exemplo, a opinido de Po 4:

Eu penso que € impensavel formar profissionais, ou formar professores, sem fortes componentes
de Préatica Pedagdgica porque [esta] €, em si prépria, geradora de um conjunto de saberes que ndo

se confundem com os saberes das dreas cientificas que lhe estdo adjacentes. (Po 4)

Todavia, a avaliar pelo testemunho a seguir incluido, a formagdo que os futuros

professores recebem das institui¢des formadoras nem sempre surte o efeito desejado:

Esta preparacido recai sobre duas coisas: a institui¢do de formagdo e a escola para onde os alunos
vdo estagiar, disso ndo hd didvidas. Penso que a formagio ndo tem aquele efeito que nés

gostariamos que tivesse. (Po 3)

E possivel, ainda, depreender que a maioria das professoras orientadoras via a Pritica
Pedagdgica como o inicio da construgdo do perfil profissional dos futuros professores, na
medida em que esta lhes permite adquirir e partilhar experiéncias, para além de facultar aos

estagidrios o desenvolvimento de importantes componentes reflexivas:

A construgdo da profissdo comega logo com a Prética Pedagégica, desde o estdgio. E logo nesta
fase que os alunos va@o construindo o seu perfil como educadores. Tudo isto vai ter muita

importéncia ao longo do seu percurso profissional. (Po 2)

Po 4, por seu lado, fez alusdo ao que, em seu entender, constitui um problema adjacente
a Prética Pedagégica, o facto de os estagidrios tenderem a reproduzir as préticas realizadas pelos

S€us pr ofessores cooperantes:

Da minha experiéncia, aquilo que muitas vezes acontece € que os modos de aprendizagem
desenvolvidos durante a Pritica Pedagdgica sdo excessivamente reproduzidos durante a
construgdo da profissdo. Os alunos estagidrios, mesmo que em termos tedricos tenham formacdo,
acabam por adoptar as préticas dos professores cooperantes porque se sentem mais seguros assim.

E 0 que acontece com os métodos de aprendizagem da leitura e da escrita. O problema é que
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depois continuam a aplicar estas metodologias e a reproduzi-las na construgio da profissio. Isto €

o efeito da pratica. (Po 4)

A afirmagdo precedente leva a conjecturar que a excessiva reproducdo daquelas praticas

poderd interferir de forma menos positiva na constru¢do da profissdo dos futuros professores.

Melhorias nos cursos de formacdo inicial

e Perspectiva das Pc

e Perspectiva das Po

As professoras cooperantes eram todas de opinido que a Pritica Pedagégica ndo devera
acabar, visto ser considerada uma area bastante importante e necessaria. Isto, porque permite aos
futuros professores adquirirem todo um conjunto de ferramentas essenciais para O seu
desempenho profissional futuro, possibilitando-lhes, a0 mesmo tempo, o contacto com diversos

contextos:

Ai [espantada), acho que seria pior [terminar com a Prética Pedagdgica]! Seria pior porque a
sensagdo que eu tenho € que, por vezes, a formagdo que eles trazem da ESE € muito tedrica e

quando chegam ao terreno ainda vém com pouca nogao daquilo que € a realidade do ensino. (Pc A)

Por outro lado, as professoras cooperantes emitiram opinides sobre aspectos que
gostariam de ver melhorados ao nivel da Pratica Pedagégica nos cursos de formagao inicial. De
destacar a sugestdo de a mesma ser realizada ao longo de todo o ano lectivo, para que os
estagidrios pudessem acompanhar todo o processo lectivo, incluindo a parte da avaliagdo. A
importancia de os estagidrios passarem por diferentes escolas e por diferentes anos de
escolaridade, a fim de acompanharem todo o percurso do professor cooperante, foi uma ideia
também relevada. Ilustrativo dessas posi¢cdes € o seguinte testemunho de uma das professoras

cooperantes:

Acho que a Prética Pedagdgica devia feita ao longo do ano lectivo porque o que eu noto € que a
Pratica Pedagégica tem tendéncia a ser concentrada em periodos muito especificos. Os estagidrios
[deviam] estar nas escolas, também, no inicio do ano lectivo e no final do mesmo para poderem

acompanhar o processo de avaliagdo dos alunos. (Pc A)

Esta subcategoria permite admitir, por sua vez, que as melhorias apresentadas pelas
professoras orientadoras, relativamente a Pratica Pedagégica dos cursos de formag@o inicial,

passariam, na sua opinido, pela escolha dos professores cooperantes, pelas planifica¢Ges didrias,
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pela prépria avaliagio, bem como pelo alargamento do nimero de horas de Pratica Pedagégica.

O excerto que a seguir se transcreve &, nesse particular, significativo:

Gostava que houvesse mais carga horéria de acompanhamento do orientador de estdgio para se

deslocar mais vezes ao local de estagio. (Po 2)

Um outro aspecto acentuado, em especial pela participante Po 4, foi a necessidade de se
definir um perfil para os professores cooperantes, no sentido de os mesmos poderem responder

as exigéncias da sociedade contemporanea:

Hé4 que melhorar [sorri]; desde a escolha dos professores cooperantes que, em meu entender,
deverdo ter um perfil que se ajuste as realidades; até as escolas de formagdo inicial que devem
apostar nos conhecimentos e experiéncias dos orientadores de estigio na drea do 1.° Ciclo do

Ensino Basico. (Po 4)

Por outro lado, tal como as professoras cooperantes, todas as professoras orientadoras
foram de opinido que a Prética Pedagégica ndo deverd acabar, por permitir aos estagiarios
manterem um contacto directo com a realidade de trabalho, partilharem conhecimento e

aperfeicoarem o seu método de actuagao.

Acho que é impensdvel a ndo existéncia da Pratica Pedagdgica nos cursos de formagdo inicial, até

pela importancia que a mesma representa na formagao dos futuros professores. (Po 2)

Supervisao continua do professor
e Perspectiva das Pc

Continuidade da Prdtica Pedagdgica

Todas as professoras cooperantes declararam nao existir, no seu entender, necessidade de
supervisdao continua da Pritica Pedagdgica, ao longo de toda a carreira, mas sim de
actualizacdes através da vertente formativa. Afirmaram, por outro lado, a opinido que a
supervisdo deveria ser realizada por elementos externos a escola onde leccionam e sem datas

previamente marcadas. O excerto seguinte € a esse respeito elucidativo:

Eu concordo com a avaliagdo, agora nos moldes em que ela estd definida actualmente ndo
concordo. Concordo com a supervisdo, contudo, ndo devia haver aulas marcadas. Deveria ser feita

mas apareciam na escola a qualquer dia e a qualquer momento como era antigamente. (Pc A)
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| 4.2-

Discussio dos resultados

Este ponto visa a elaboragdo de uma anélise mais aprofundada e interpretativa, relacionada
com a evidéncia apresentada no ponto anterior. Nesse sentido, através das entrevistas realizadas,
tentdmos compreender, a partir dos discursos das participantes no estudo, o significado por elas
atribuido a Prética Pedagdgica, a sua repercussdo nas praticas dos estagiarios, ao seu préprio
percurso profissional e ao trabalho por si desenvolvido na drea da formagdo de professores,
tendo em consideracdo, como salienta Alves-Pinto (2001), a articulagdo que deve existir entre as
formas de estar na profiss@o e na formagdo. A ordem de andlise dos resultados obtidos emerge
da sequéncia com que os expusemos anteriormente, comegando, desse modo, pelo Tema 1 e

concluindo com o Tema 4.

Em cada temitica, serdo analisadas e confrontadas as representa¢des de ambos os grupos
de formadoras (professoras cooperantes e professoras orientadoras de Prética Pedagégica), em

nove subcategorias comuns, repartidas pelos quatro temas.

Tema 1: A Pratica Pedagégica na perspectiva das formadoras de professores

Segundo Garcia (1999), nas tltimas décadas, a componente da Pratica Pedagégica na
formagio inicial de professores tem recebido atengio especial por parte dos investigadores. As
praticas de ensino continuam a ser o elemento mais valorizado, no que tem a ver com as

diferentes componentes do curriculo formativo.

Os formadores de professores sdo agentes activos na construgdo das préticas de ensino,
compreendendo-se assim que tenha sido objectivo nuclear deste estudo procurar conhecer o
papel que esses profissionais atribuem a vertente da Prética Pedagégica nos cursos de formagao
inicial de professores. Da anélise do discurso dos dois grupos de inquiridas emergiu a ideia de
que a Prética Pedagdgica era por elas percepcionada como tendo um importante papel na
formagao inicial de professores. A mesma anélise apontou para duas subcategorias que nos

pareceram especialmente marcantes:

e A Pritica Pedagégica como momento essencial da formagio inicial

e A ligagdo da Prética Pedagdgica ao contexto real de trabalho
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Todas as formadoras foram undnimes em afirmar que o momento essencial da formagdo
inicial é, sem divida, a Pratica Pedagdgica, dado permitir aos futuros professores estarem no
terreno, confrontando-se com os problemas inerentes ao desenvolvimento da pratica lectiva. As
inquiridas admitiram, contudo, que as dreas curriculares de ambito mais tedrico sdo, de qualquer
modo, a base para uma Pratica Pedagdgica bem cimentada. Pelos discursos das entrevistadas,
foi, por outro lado, possivel inferir que a Pritica Pedagdgica, para além de permitir o
desenvolvimento de competéncias pedagdgicas e cientificas, constitui, em sua opinido, uma area
onde convergem outras vertentes da formagdo, tornando-se ela prépria geradora de saberes. Os

excertos que a seguir se transcrevem revelam bem as suas posicoes:

Creio que € estando nas escolas que depois eles [os estagidrios] véo, realmente, ter a nocdo daquilo

que sera a sua profissdo. (Pc A)

A Pritica Pedagégica é, no fundo, a unidade curricular onde os alunos sdo capazes de implementar
muito daquilo que vdo tendo na teoria, ou seja, é uma parte essencial para poderem fazer

articulagio tedrico-pratica. (Po 2)

Como acentuam A. Estrela e T. Estrela (2001), o desenvolvimento da capacidade de
resolucdo de problemas profissionais s6 poderd acontecer se a formag@o assentar numa anélise
de situagdes de trabalho. O acto pedagdgico constrdi-se, na verdade, a partir da andlise do real,
num percurso que se assemelha ao da construcdo do conhecimento cientifico - partir da
observacdo da realidade, fazer a sua problematizagdo, intervir e verificar os efeitos dessa

intervencgao.

2

E precisamente nesta perspectiva que Formosinho e Niza (2002) se referem a
oportunidade que os futuros professores tém, durante o seu periodo de Prética Pedagégica
supervisionada, de aprender a transformar os saberes disciplinares em saberes profissionais, de

forma a poderem fundamentar a sua ac¢do educativa.

De acordo com Cavaco (1999), pode, na verdade, dizer-se que se aprende “através da
pratica profissional, na interaccdo com os outros, enfrentando problemas, apreciando

criticamente o que se faz e como se faz, reajustando as formas de ver e de agir” (p. 167).

No que respeita a ligacdo ao contexto real de trabalho da Prética Pedagégica, todas as
entrevistadas percepcionaram a Prética Pedagdgica como uma 4rea preferencial de ligacdo

teoria-prética, ligacao essa fundamental na dindmica da acgao, da aprendizagem a partir do erro,
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da construcdo de saberes, do desenvolvimento da capacidade de reflectir e do desenvolvimento

da relacao pedagdgica em contextos diversificados.

As professoras cooperantes revelaram, todavia, estar em desacordo com 0s tempos
estipulados para a Prética Pedagbgica, bem como as formas (observagdo e préitica) de a
concretizar, carecendo os mesmos, em seu entender, de algum ajustamento, a fim de ser
garantida uma maior aproximagdo do formando ao mundo da escola. As professoras
orientadoras, por seu lado, pareceram estar mais preocupadas com as metodologias levadas a
cabo pelas professoras cooperantes, que consideravam muitas vezes ultrapassadas. As opinides
distintas de ambos os grupos de formadoras revelam bem as suas preocupagOes diferenciadas a

este respeito:

A Prética Pedagdgica faz todo o sentido e quanto mais cedo se comegar, ndo s6 com aqueles
estagios de observagdo, mas [com a] hip6tese de [os alunos] darem algumas aulas, melhor ainda,

porque uma coisa € a teoria; outra coisa € a pratica. (Pc A)

E o momento de fazer uma ponte entre a teoria e a pritica, de fazer instrumentagao, de verificar
outras formas de metodologia, [evitando que os formandos fiquem] tristes porque véem

metodologias j4 muito antigas e queiram experimentar coisas mais modernas. (Po 1)

Esta representacdo estd em sintonia com a perspectiva de Rodrigues (2001), quando
alega que os formandos sdo muitas vezes confrontados com metodologias dispersas e de indole
conservadora, dissonantes das que lhes sdo sugeridas nas instituigdes, contrariando, desse modo,
o empenho inovador das mesmas. Existe assim a necessidade de as escolas de formag@o
pensarem em contextos educativos diversificados, proporcionando aos mesmos a oportunidade

de contactarem e aplicarem metodologias variadas.

As professoras orientadoras focaram ainda o contacto com contextos ndo formais que, na
sua Optica, contrariam a tendéncia habitual de os alunos associarem a educagdo apenas a escola,
ou seja, ao ensino formal. Muitos formandos tendem, com efeito, a fazer esta associag@o,
baseando-se nas suas experiéncias enquanto alunos. Esta situagdo, designada por Garcia (1999)

<.

de “lacuna de familiaridade”, resulta do facto de os professores em formagéo terem “um
conhecimento inicial acerca do ensino, na medida em que tiveram experiéncias com criangas, ou

ainda, devido aos milhares de horas em que foram estudantes” (p. 99).

O exposto evidencia, em sintese, que o aspecto fulcral referenciado por todas as

entrevistadas € o que confere a Pratica Pedagdgica um papel de relevo na formacao inicial.
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Verificaram-se, todavia, algumas divergéncias entre as professoras cooperantes, que realgaram o
desajustamento dos tempos dedicados a Pritica Pedagdgica no terreno (escolas bésicas), e as
professoras orientadoras, que preferiram acentuar as metodologias de cariz conservador a que 0s
futuros professores estio sujeitos por parte dos professores cooperantes. Estas dissonéncias
levam-nos a depreender que podera ndo existir, a nivel da organizagdo dos cursos de formagé@o,
um fio condutor que oriente € articule os pressupostos da Pratica Pedagégica, entre a institui¢do

formadora e as escolas onde sdo realizados os estdgios.

A categoria contributos do professor cooperante emerge apenas do discurso destas
inquiridas, a quem compete receber os futuros professores na sua sala, contribuindo, a seu
modo, para que a Pratica Pedagdgica se desenvolva num ambiente propicio. Estas professoras
pareceram revelar, com efeito, total consciéncia da importancia do seu papel na formagao
pritica dos futuros professores. Como salienta Formosinho (2001), o professor cooperante €, na
verdade, um modelo e a0 mesmo tempo uma referéncia profissional e afectiva inesquecivel e
insubstituivel, dado “o seu papel na constru¢io de uma profissionalidade adequada e
empenhada, na apropriagio das dimensdes técnica, moral e relacional do desempenho

profissional” (p.58).

No que respeita a autonomia dos estagidrios, foi possivel inferir que, do ponto de vista
das professoras cooperantes, a cooperagdo sé serd possivel se as mesmas oferecerem aos
estagidrios as condigdes adequadas para um bom desenvolvimento da Prética Pedagdgica, em
contexto de sala de aula. Estas condi¢des passam, necessariamente, pela colaboragdo, ajuda
miitua e pelo ambiente descontraido de sala de aula, como bem acentua uma das protagonistas

do estudo:

Eu tinha uma turma de 1.° ano muito grande, com vinte e cinco alunos, e foi uma ajuda preciosa
porque ele trabalhava sempre comigo, ajudava aqueles alunos mais atrasados, ou quando era

trabalho de grupo a ajudar um dos grupos, ele estava sempre a trabalhar. (Pc B)

Das palavras de Pc B, emerge a ideia de que o estagidrio podera ser percepcionado pelas
professoras cooperantes como uma mais-valia, ou seja, como um bom recurso humano para a
turma, no sentido de as deixar mais libertas para outros afazeres. Contudo, esta afirmac@do
poder4 ter uma leitura ambigua, dado que ndo se sabe se esta ajuda recai sobre uma verdadeira
ac¢do pedagdgica, beneficiando o estagidrio; ou se ela apenas se cingird, como muitas vezes
acontece, a um favor de ocasido, desprovido de uma orientagao eficaz e promotora dos diversos

métodos educativos.
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Por outro lado, a influéncia para as prdticas futuras dos estagidrios podera levar-nos
também para dois caminhos antagénicos, j4 que esta pode ter efeitos positivos ou negativos,
uma vez que o professor cooperante € visto como um influenciador a nivel das praticas
(Rodrigues, 2001). Nesse sentido, apesar de estarem conscientes de que os estagiarios s irdo
relevar as metodologias que mais se adequam a sua personalidade, todas as professoras
cooperantes admitiram o facto de os formandos serem de certeza influenciados, positiva ou
negativamente, pelos métodos de ensino utilizados pelos seus professores cooperantes e pelo
modo como aprenderam a ser professores. Esta perspectiva vai ao encontro daquilo que Lortie
(1975) designa por “aprendizagem pela observacdo”, fazendo referéncia a sua trajectdria

escolar, destacando antigos professores como modelos profissionais e as suas experiéncias

escolares.

Sdo um pouco influenciados mas, ndo na totalidade, s6 em alguns aspectos... aqueles que eles

consideram mais positivos e com os quais se identificam. (Pc D)

Esta ideia € sustentada por autores como Flores (2003) e Tardif e Raymond (2000), para
os quais os professores cooperantes funcionam, frequentemente, como referentes profissionais
associados a modelos assertivos, o que conduz a criagdo de algumas representagdes/imagens
ideais relativamente as praticas futuras dos futuros professores. Os professores cooperantes
continuam, assim, a exercer uma influéncia decisiva na forma como os professores se véem
enquanto professores, na medida em que constituem um marco de referéncia importante para o

seu entendimento e prética de ensino.

O desenvolvimento pedagdgico e diddctico pareceu, para as inquiridas, ser possibilitado
através do recurso a praticas inovadoras de ensino e de aprendizagem, em contexto de sala de
aula. Além de realcarem a sua formagdo e o facto de trabalharem em turmas heterogéneas,
deixaram, alids, antever que os diversos contextos onde leccionam quase as “obrigam” a

diversificar e inovar constantemente as suas estratégias:

Pela minha formagio [na Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus] e também pelo facto de

nestes tltimos anos ter trabalhado com turmas com vdrios anos de escolaridade. (Pc A)

O contributo do professor cooperante podera passar, em suma, segundo as inquiridas,
pela promogdo da autonomia dos estagidrios em contexto de sala de aula, facultando-lhes as
“ferramentas” necessarias (planificagdes, material didéctico, entre outros) e um bom ambiente
de trabalho. As professoras cooperantes mostraram-se, por outro lado, cientes de que as suas

praticas podem influenciar, positiva ou negativamente, os estagidrios nas suas rotinas futuras.
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Mas também pareceram convencidas de que estes s6 vdo “beber” aquelas metodologias com as
quais se identificam. As préaticas inovadoras, os contextos diversificados e os métodos de ensino
de orientacdo construtivista parecem ser os contributos pedagdgicos e didédcticos das professoras

cooper antes.

Ao nivel do desenvolvimento da Pratica Pedagdgica, segundo foi possivel inferir, a
articulagdo entre professores cooperantes e professores orientadores € realizada em plenitude
apenas na interacgio em reunides periddicas, ndo envolvendo, por assim dizer, a institui¢éo de
ensino superior no seu todo. Esta parece s6 intervir em aspectos burocréticos, ou seja, aquando
da assinatura de protocolos relativos aos estdgios, bem como do recrutamento de professores

cooperantes para orientarem a Pratica Pedagdgica nas instituigdes de ensino superior.

Sdo as professoras orientadoras de Pritica Pedagdgica que fazem a ponte entre as
institui¢des de ensino superior e as escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e que, de certa forma,
-1 ’” : : AN £ :

ddo a cara” pela institui¢do a que pertencem. Os protocolos foram também referidos como um
ritual das instituicdes envolvidas, parecendo existir algumas contrapartidas, ainda que pouco
relevantes, por parte da instituigdo formadora. Foi, por outro lado, possivel inferir ainda que
estas instituicdes de formagdo ja possuiam uma espécie de “bolsa de recrutamento” de

professores cooperantes:

Nés ja temos, por assim dizer, uma carteira de professores que fomos criando ao longo do tempo.
Muitos desses professores cooperantes acabaram por vir para aqui como professores orientadores.

(Po 3)

O testemunho desta professora orientadora de Prética Pedagdgica remeteu-nos para a
problemdtica relativa ao recrutamento dos professores com fungdes de supervisdo. A esse
respeito, parece nio ter havido critérios sustentados de selecgdo, por parte da institui¢do de
formacdo, no que concerne 2 criagdo da respectiva carteira de professores. A unica condi¢do
parece assentar no facto de o professor ter sido cooperante, passando a dar aulas de Pratica
Pedagdgica na instituigio de formagdo, o que nos leva a admitir n4o ter havido a necesséria
formagio especifica para formar professores a este nivel. Esta inferéncia vai no sentido de que
este recrutamento dos professores cooperantes pudesse apoiar-se apenas na competéncia
pedagdgica reconhecida em sala de aula, da qual se deduz uma competéncia para formar outros

profissionais (Rodrigues, 2001).

Tudo isto vai ao encontro da evidéncia apresentada por Formosinho (2001), segundo a

qual o que quase sempre se verifica é que a interacgdo dos professores cooperantes com as
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institui¢des de ensino superior se restringe, efectivamente, a interaccdo com os professores
orientadores de Pratica Pedagégica. Desta forma, parece ndo existir uma verdadeira articulagdo
com todos os actores intervenientes no processo de formagao inicial de professores, bem como
uma linha orientadora bem estruturada, por parte das institui¢des de formagao, acerca do papel

dos professores cooperantes na Pratica Pedagdgica.

A subcategoria dindmica na sala de aula refere-se, como se compreende, apenas as
professoras cooperantes. De um modo geral, esta dindmica foi referenciada por estas como
passando pela planificacdo de aulas, baseadas nas respectivas orientagdes curriculares. A
referéncia por estas inquiridas aos Projectos Curriculares de Turma, pareceu-nos, por outro lado,
relevante, na medida em que os mesmos podem permitir aos estagiarios uma melhor percepgio
do contexto escolar onde estdo a desenvolver a Prdtica Pedagdgica, bem como perceberem a
problematica da turma e das criangas que dela fazem parte, para além do meio socioeconémico

onde a escola est4 inserida.

Consensual foi ainda entre as orientadoras o papel importante atribuido aos portefdlios e
a sua repercussdo na Prdtica Pedagdgica. Todas manifestaram, na verdade, predisposi¢do para
a utilizacdo dessa ferramenta ao servigo desta componente curricular. As palavras de Po 2

explanam bem esse facto:

Os portefélios na Pratica Pedagégica sdo muito importantes e essenciais. O portefélio é um

instrumento que tem vindo a provar ser um éptimo instrumento de avalia¢do. (Po 2)

Pelos testemunhos das professoras orientadoras, a utilizagdo dos portef6lios &
fundamental para os estagidrios desenvolverem priticas reflexivas, o que os ird acompanhar ao
longo de toda a sua vida profissional. E neste sentido que se pronuncia Schén (cit. por Sé-
Chaves, 2000), situando o exercicio reflexivo num momento prévio, concomitante ou posterior a
ac¢do, numa linha de continuidade ao longo da vida, tal como um dos inquiridos bem

percepcionou:

Os estagidrios habituam-se a fazer as suas reflexdes nos portef6lios e espero que continuem com

esta pratica quando forem professores. (Po 1)

Ha todavia que lembrar, e disso nos fala claramente a participante Po 3, que, apesar de
todo esse exercicio reflexivo a que os formandos estdo sujeitos no estdgio, na sua vida

profissional futura acabam quase sempre por adoptar metodologias mais tradicionais, contrarias
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muitas vezes aquelas que propunham nos seus momentos de reflexdo, como forma de se

defenderem de contextos problematicos:

Eu acho que sio muito importantes para o exercicio reflexivo... € ao tentarem reflectir que dao

conta dos erros, o reconhecer que aprendem com os erros. Penso que esta reflexdo os acompanha ao
longo de toda a sua vida profissional. [Também j4] vi, [todavia], alunos que, eu até considerava

muito bons e com ideias inovadoras nas suas reflexdes, acabavam por optar pelos métodos mais
tradicionais possiveis. Isto, talvez, para se defenderem de um contexto hostil. A ESE, na altura,
tinha formagdo para eles virem e trazerem os problemas s6 que eles recorriam mais a professora

cooperante do que a prépria institui¢do. (Po 3)

A anilise aos portef6lios dos futuros professores foi realizada apds as entrevistas e em
conjunto com as professoras orientadoras de estdgio, como antes ji foi mencionado. Apés a
mesma, pudemos verificar que os respectivos portefélios obedeciam a uma estrutura que, apesar
de imposta pelas institui¢des formadoras, se revelou bastante personalizada e que correspondia a
um conjunto de recursos educativos referentes a Prética Pedagégica, para além das reflexdes
neles contidas (Grilo, 2002). Estas revelaram que os estagidrios pareciam ser capazes de
identificar metodologias consideradas tradicionais e, até, mas préticas educativas por parte de
alguns professores cooperantes. Todavia, por outro lado, tendiam a denotar alguma dificuldade
em propor sugestdes inovadoras, de forma a contribuirem para uma reflexdo mais profunda e
poderem contornar a situagdo detectada. Esta inferéncia poderd ir ao encontro da alegada
inovacdo solicitada aos futuros professores, assente na reflexdo, que tanto € proclamada pelas
instituigdes formadoras, com vista a uma mudanga no processo de ensino e aprendizagem dos

alunos e a uma nova visdo daquilo que € ser professor nos dias de hoje.

Em sintese, pode inferir-se que o desenvolvimento da Pratica Pedagdgica passava pela
articulacdo entre as formadoras de professores, embora esta interacgdo se restringisse apenas a
reunides periddicas. Por outro lado, enquanto as professoras cooperantes aludiram a documentos
relativos 2 vida da turma como, por exemplo, o Projecto Curricular de Turma e as planificagbes
das aulas, a fim de servirem de suporte a uma pratica mais eficaz para os formandos, as
professoras orientadoras preferiram relevar a utilizagdo dos portefélios, considerando-os
instrumentos capazes de levar os futuros professores a uma prética reflexiva constante, no

sentido de identificarem problemas e planearem as suas ac¢oes de intervengao.
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Tema 2: Os perfis dos formadores de professores

z

Na opinido de Rodrigues (2001), é muito modesto o corpo de conhecimento que a
investigagdo educacional tem produzido sobre os formadores de professores, 0 que contraria um
discurso que tende a afirmd-los como uma peca essencial em qualquer sistema de formagéo.
Nesse sentido, pouco ou nada se tem feito, no que respeita a preparacao destes actores para a

formagdo dos futuros professores, durante o momento inicial de entrada na profissao.

No contexto das opinides expressas pelas inquiridas neste estudo, em referéncia aos
requisitos profissionais, foi possivel inferir que a sua motivagdo para a 4rea da formagdo de
professores tinha a ver, em ambos os grupos, com a partilha de conhecimentos, com a
experiéncia e com os seus préprios percursos de vida e de formagdo. As professoras
cooperantes, em particular, focaram a influéncia que sobre elas exerceram as professoras
cooperantes que acompanharam o seu proprio estigio, ao contrério das colegas orientadoras que
aludiram a formac@o especifica por si adquirida como sendo a principal motivagdo para esta

drea. Ilustrativos, a esse respeito, nos parecem os seguintes excertos:

Primeiro, porque gosto de partilhar o que sei. Segundo, porque gosto de aprender com 0s outros €,

por outro lado, porque tive uma experiéncia muito boa com o meu professor cooperante. (Pc C)

Foi o meu préprio percurso de vida e, mais especificamente, o da formagao. (Po 3)

A avaliar pelos testemunhos das inquiridas, a motivagdo para o exercicio de formador ndo
parecia estar directamente relacionada com a formacdo por elas adquirida ou com os
conhecimentos especificos, mas com o facto de terem tido formagdo ao logo do seu percurso
profissional e de terem tido experiéncias positivas enquanto estagidrias, querendo, assim,

retribuir os “ensinamentos” de que foram alvo.

Relativamente ao perfil de um bom professor cooperante/professor orientador, todas as
formadoras foram unanimes em considerar que um bom formador € alguém capaz de ajudar a
promover um conjunto de competéncias estdveis nos formandos, como sejam a capacidade de
adaptacdo a mudanga e o gosto em continuar a aprender. Deverd também estar ligado a
contextos da prética, conhecer esses contextos, reflectir sobre eles e ser alguém bem informado
cientificamente, ou seja, capaz de dar contributos tedricos para alimentar a Prética, sempre em
busca do saber. Os excertos das participantes Po 2 e Pc A sdo, a nosso ver, ilustrativos dessas

assercoes:
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Um formador que tem uma boa relagdo e que estd disponivel, que € capaz de entender os
obsticulos que os alunos t&m, que ajuda a superar esses obstdculos, que os leva a pensar... Penso
que isso diferencia logo um bom formador. Pois se ndo tiver essa competéncia relacional
distancia-se daquilo que se quer enquanto orientador de estdgio e esse € um requisito essencial.

(Po 2)

O professor cooperante deve ter boa capacidade de aceitar alguém na sua sala de aula... Deve
fazer isto sem impor, porque se o fizer poderd marcar de uma forma negativa os estagidrios. O

requisito principal, sem divida, tem de ser a abertura. (Pc A)

Apesar de a motivagdo pela drea da formacdo de professores ser de natureza
profissional e formativa, parece, por outro lado, ndo ter havido, para ambos os grupos de
formadoras, critérios bem definidos para a seleccdo dos mesmos, nem exigida formagdo
especifica nesta 4rea. E neste sentido que, como ja referimos anteriormente, Alarcdo (1996)
alerta para a necessidade de se formar os orientadores de estdgio, de modo a que estes possam

vir a integrar um quadro especializado das institui¢des a que pertencem.

Tema 3: A formacio dos formadores de professores

Para Rodrigues (2001), torna-se necessdrio clarificar as finalidades e os objectivos da
Pritica Pedagégica, enquanto 4drea crucial na formagdo inicial de professores, exigindo os
mecanismos inovadores dessa prdtica a profissionais de formagdo, dotados de um corpo de
conhecimentos, capacidades e atitudes especificos, fundamentadores das suas competéncias

enquanto formadores em contexto de trabalho.

Pelas percepgbes das inquiridas perpassou, contudo, a ideia de que as mesmas nao se
achavam dotadas de uma base conceptual sélida, de modo a poderem exercer as fungdes de
formadoras de uma forma teoricamente fundamentada, valendo isso tanto para as professoras

cooperantes como para as professoras orientadoras.

Como salienta Rodrigues (2001), no quadro do sistema educativo portugu€s ndo sio
conhecidos, contudo, pré-requisitos obrigatdrios para se ser formador de professores, ndo sendo,
em particular, exigida a frequéncia de cursos certificados como formagao especializada para
desempenhar as func¢des de orientador de Pritica Pedagdgica. O seu recrutamento tem-se
mantido ligado a uma competéncia pedagdgica reconhecida em sala de aula, da qual se deduz

uma competéncia para formar outros profissionais.
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No que tem a ver com o que consideravam ser o principal requisito para exercer fungdes
ao nivel da orientacio da Prdtica Pedaglgica, quer as professoras orientadoras, quer as
cooperantes, apontaram, precisamente, a formagdo e a experiéncia adquiridas ao longo do seu
percurso profissional, para além de o desenvolvimento da sua 4rea de especialidade as ter, de

certo modo, motivado para a profissdo. E disso exemplo o caso de Po 3:

Eu tirei Psicologia Educacional no ISPA [Instituto Superior de Psicologia Aplicada] e, ainda néo

tinha acabado o curso, j4 fazia formag@o de professores. (Po 3)

Pelos testemunhos de todas as participantes no estudo, em termos de percurso
profissional, foram especialmente relevados os contextos da formag@o inicial. A par do percurso
académico e do percurso profissional das formadoras de professores, foram ainda referidas

outras situacdes, algumas delas, como € o caso de Po 2, desempenhadas cumulativamente:

H4 dezassete anos que sou orientadora de estdgios e nunca [me afastei deles], acumulando a

docéncia nas 4reas da pedagogia, didactica e métodos de ensino. (Po 2)

O excerto antes transcrito remete-nos, por outro lado, para o papel pouco especifico das
fungGes que estas profissionais desempenhavam, como acontecia com Po 2 que orientava a
Pritica Pedagdgica e leccionava didécticas. E para esta indefinicdo de papéis que Rodrigues
(2001) alerta, quando faz precisamente ressaltar que as fungdes e os papéis atribuidos aos

supervisores de Pratica PedagGgica raramente sio claros e especificos.

A pertinéncia do conhecimento do percurso profissional dos formadores € refor¢ada por
Pacheco e Flores (1999), ao afirmarem que o professor para ensinar tem de mobilizar saberes e
conhecimentos organizados em diversas dimensdes e delimitados por critérios, substanciando a
sua actuagio num contexto sociocultural, institucional e didactico, através do estabelecimento de

relagdes com a sociedade, a prética profissional e o saber pedagégico.

A formagdo especifica foi apenas direccionada as professora cooperantes, na medida em
que queriamos averiguar se as mesmas tinham recebido algum tipo de formagao especifica por
parte da institui¢io de ensino de onde provinham os estagidrios. Todas foram unénimes em
afirmar que apenas tinham participado em ac¢des de formagdo ou semindrios, levados a cabo

pelas respectivas instituigdes:

Claro que temos acgdes de formagdo e semindrios, mas ndo passa disso. (Pc C)
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Pode assim admitir-se que era escasso o conhecimento das escolas do 1.° Ciclo
relativamente Aquilo que a instituicio de formaco delas esperava. E neste sentido, mas também
enquanto critica a falta de cooperacao institucional, que Garcia (1999) se pronuncia, do seguinte

modo:

As escolas ndo participam na planificagido das prdprias praticas, aceitam a presenca de alunos em
formagio pratica, ndo como uma actividade formativa prépria da escola, mas pelo respeito de
decisdo individual de professores concretos que decidem aceitar nas suas classes a presenga de

alunos em formagao pratica. (p. 100)

Tema 4: Avaliacido, pelas formadoras de professores, do impacto da Pratica

Pedagégica nos futuros professores

A entrada na profissao € crucial para os professores conceptualizarem o ensino e as visdes
pessoais do seu comportamento profissional. O inicio de carreira dos professores podera ser
facil ou dificil, dependendo da sua capacidade de adaptag@o a escola, da maneira como lida com
o processo de ensino e aprendizagem, dos problemas de gestdo de sala de aula, das
competéncias pedagdgicas e de curriculo, da cultura da sala de aula e da sala dos professores,
entre outros. Nesse inicio da vida profissional €, desse modo, despendido um esfor¢o duplo, com
o qual os professores tentam criar e desenvolver a sua prépria visdo da realidade profissional e,

em simultineo, confrontar as forcas da prépria socializacdo de escola (Day, 2001).

Veenman (1984) introduziu, precisamente, o conceito de “choque da realidade” (p.143)
para se referir a essas primeiras vivéncias do professor, caracterizando o primeiro ano de
docéncia como um intenso processo de aprendizagem — tipo ensaio/erro, assente, na maioria dos
casos, num principio de sobrevivéncia e no predominio do valor préatico. Embora saibamos que
o choque com a realidade seja inevitdvel, ele pode ser atenuado pela importincia do efeito da

Prética Pedagégica na futura profissao.

Nesse sentido, a Prética Pedagégica era também entendida, por ambos os grupos de
formadoras, como uma 4rea que provoca efeitos considerados positivos na entrada da profissao,
que prepara, que habilita e possibilita aos jovens professores uma maior seguranca para esse
inicio de fungdes. E também percepcionada pelas mesmas como o ponto de partida para a
constru¢do da profissdo, no sentido em que proporciona aos futuros professores a troca de

experiéncias, bem como desenvolve a capacidade reflexiva nos mesmos. Apenas as professoras

96



orientadoras pareceram querer dizer que a Pratica Pedagdgica poderd, todavia, induzir
constrangimentos vdrios, dado que podera limitar a iniciativa do formando a nivel da constru¢do
da sua profissdo e da sua identidade, levando-o a reprodug@o excessiva de modelos meramente
intuitivos desenvolvidos durante essa mesma pratica. Na sua opinido, muitas vezes, 0s
formandos acabam por adoptar as praticas dos professores cooperantes, tal como € evidenciado

pelas palavras da participante Po 4:

Aquilo que muitas vezes acontece € que os modelos de aprendizagem desenvolvidos durante a
Pratica Pedagégica sdo excessivamente reproduzidos durante a construcdo da profissio. E o que
acontece com os métodos de aprendizagem da leitura e da escrita, o problema € que depois
continuam a aplicar estas metodologias e a reproduzi-las na construgdo da profissdo. Isto € o efeito

da Pratica! (Po 4)

O papel preponderante que se atribui a Pratica Pedagdgica deverd ser o pilar também
para a constru¢do da profissdo, ndo devendo a mesma ser visualizada como uma simples
preparagdo técnica para o desempenho de uma actividade. Tal como refere Estrela (1997), a
Prética Pedagdgica foi reduzida durante muito tempo a um acto que qualquer um “saberia” ou
poderia fazer, passando por cima da dimensdo reflexiva de socializagdo profissional que

pretende o efectivo desenvolvimento da identidade profissional do docente

No que diz respeito aos contributos para a constru¢do da profissdo, apesar de as
professoras cooperantes acharem que a Pritica Pedagégica contribui positivamente para o modo
como os formandos irdo, no futuro, exercer a profissao ao permitir-lhes o contacto com diversos
contextos e ferramentas educativas, pareceram revelar algumas reservas quanto a possibilidade
de uma preparacio total, levando a crer que esta preparacido apresentard sempre lacunas. Ou
seja, se € verdade que, do ponto de vista das participantes no estudo, a Pritica Pedagdgica

poderd ajudar a atenuar o choque com a realidade, ndo o podera todavia evitar:

E a oportunidade de estarem no terreno e terem alguém que os ajude, preparando-os para os
desafios que vdo encontrar. Contudo, ndo os prepara a cem por cento, a experiéncia vai-se

adquirindo passo a passo. (Pc C)

As professoras orientadoras, por sua vez, apesar de em consonancia, no geral, com as
colegas cooperantes, pareceram deixar transparecer preocupagdo pelo facto de a formacgio
académica nas Escolas Superiores de Educag¢do nem sempre se harmonizar com as necessidades
da prética. Essa formagdo s6 serd plena se as duas institui¢des de formacao envolvidas tiverem
em atengdo a promog¢do e articulagdo dos saberes. O excerto da inquirida que a seguir se

apresenta € elucidativo dessa posi¢ao:
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Esta preparac@o recai sobre duas coisas: a institui¢do de formag@o e a escola para onde os alunos

vao estagiar, disso ndo hd dividas. (Po 3)

Ambos os grupos de formadoras, no que as melhorias nos cursos de formacao inicial diz
respeito, foram consensuais em afirmar que a Prética Pedag6gica ndo devera acabar, em virtude
de ela ser extremamente importante e necessédria para o inicio da actividade profissional do
futuro professor. Os mesmos, no entanto, identificam alguns aspectos distintos que gostariam de

ver melhorados na Prética Pedagdgica a nivel institucional.

No que tem a ver com as professoras cooperantes, estas destacaram a fraca relagio entre
a institui¢do de formacdo e a escola de estégio, traduzida na dificuldade em articular o trabalho
das respectivas institui¢des. Para as suas colegas orientadoras, os principais problemas que
afectam o processo sdo, na verdade, de ordem institucional, como, por exemplo, a escassez do
nimero de horas de acompanhamento da Pratica Pedagégica e de projectos, quer por parte dos

orientadores de estdgio, quer por partes dos formandos:

A Prética Pedagégica devia ser feita ao longo do ano lectivo porque o que eu noto € que a Préitica
Pedagégica tem tendéncia a ser concentrada em periodos muito especificos. Eu acho que €
fundamental que os estagidrios possam estar nas escolas, também, no inicio do ano lectivo e no

final do mesmo. (Pc A)

Era ver reconhecida as horas que, no fundo, tém de trabalhar a Pratica... Na construgio dos
curriculos, de facto, deveria ser reconhecido o peso e a importancia da Pratica Pedagégica, sendo-
lhe atribuidas as horas necessdrias. Olhe, isto é relativamente 2 modalidade antiga, agora veja

como serd com o Bolonha... [risos]. (Po 3)

A necessidade de se definir um perfil dos formadores de professores, reportando essa
responsabilidade as escolas de formagdo e defendendo que os mesmos deverdo ter formagio na
area do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, foi outro ponto focado pelas professoras orientadoras, sendo

o excerto de Po 4 disso reflexo:

Ha que melhorar [sorri]; desde a escolha dos professores cooperantes que, em meu entender,
deverdo ter um perfil que se ajuste as realidades; até as escolas de formagdo inicial que devem
apostar nos conhecimentos e experiéncias dos orientadores de estdgio na 4rea do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico. Ndo basta existirem professores com doutoramentos disto ou daquilo, para que o
conhecimento do 1° Ciclo seja do seu dominio. E fundamental conhecé-lo por dentro, té-lo

vivenciado. “Ninguém pode dar o que néo possui”. (Po 4)
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As posicdes tomadas pelas professoras orientadoras, relacionadas com a inexisténcia de
formacéo adequada daqueles que tém como incumbéncia formar professores, bem como a ja
referida fraca interacgdo entre a instituigdo de formagdo e a escola de estdgio, estdo em sintonia
com as criticas apresentadas na literatura ao processo, por exemplo por autores como Ferry

(1991), Formosinho (2001) e Rodrigues (2001).

Por ultimo, e tendo em conta as recentes alteragdes no que diz respeito a avaliagdo de
desempenho dos professores do Ensino Bésico, procurdmos indagar qual a opinido das
professoras cooperantes sobre a necessidade de mecanismos de supervisdo continua ao longo da
vida profissional do professor. Embora os discursos das professoras cooperantes confluissem
para a pertinéncia da avaliagdo, no 4mbito da superviso, nao deixaram de tecer criticas a forma
como ela esta a ser implementada, considerando que a mesma nao deveria ser realizada pelos
pares, mas sim por inspectores de educago, ou seja, técnicos habilitados para tal. Duas delas
foram mais criticas e consensuais, manifestando total desacordo a uma possivel supervisdo

continuada:

Eu concordo com a avaliagdo, agora nos moldes em que ela estd definida actualmente ndo

concordo. (Pc A)

Acho que sempre ndo, porque temos 0 NOSSO CUrso € a nossa pratica, enquanto estudantes... Agora

sempre com supervisao, ndo! (Pc B)

Estas consideragdes remetem para alguns estudos j4 realizados, comprovando que a
avaliacdo surge, muitas vezes, como um estimulo externo para que os professores se sintam
motivados a “crescer” profissionalmente. Os resultados da avaliagdo podem, na verdade,
representar um desafio ao crescimento profissional do professor; contudo, esses resultados
podem, do mesmo modo, inibir o crescimento como resultado de uma avaliagdo que na prética

surge como intrusiva, mal gerida ou incorrectamente percebida (Torrecila, 2006).

Também Veloz (2000) acentua que qualquer processo de avaliagdo € susceptivel de
provocar inquietudes, sendo normal que numa primeira fase os professores resistam a avaliag@o
e desencadeiem protestos que em nada contribuem para a eficiente concretizagdo do processo.
Este autor chama a atengdo para o facto de, dependendo da forma como € planificada e
executada, a avaliacdo de desempenho poder vir a ser mais prejudicial que benéfica para o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. De facto, se os professores sentirem que, de

algum modo, a sua “sobrevivéncia” profissional estd ameagada, comportam-se de forma a

99



garantir uma resposta adequada ao processo de avaliacdo, independentemente das suas

conviccdes educativas.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES
FINAIS




Pretendemos neste ponto esbogar uma sintese dos resultados obtidos no estudo que
levdmos a cabo, tendo em conta os objectivos da investigagio e numa perspectiva auto-
reflexiva. Sendo que todos os estudos realizados neste campo apontam para a importancia da
Prética Pedagégica no desenvolvimento profissional dos professores, o nosso também nio foi
excepgdo. Isto mesmo foi verificado através das entrevistas efectuadas, em que as oito
formadoras de professores tenderam, no seu conjunto, a percepcionar a componente de Prética
Pedagdgica como a mais importante no curso de formagdo inicial, considerando que € ela que
permite a ligagdo ao contexto real de trabalho, facultando ao professor o desenvolvimento de

competéncias ao nivel do “saber fazer”.

De seguida, vamos sintetizar os principais resultados do presente estudo, tendo por

referéncia os objectivos de investigagdo que nortearam o seu desenvolvimento:
Objectivo 1

e Conhecer e confrontar as representagcdes dos formadores de professores acerca
do papel da Prdtica Pedagdgica e do desenvolvimento da mesma durante o

estdgio

Todas as inquiridas, professoras cooperantes e orientadoras, pareceram, na verdade,
entender que a Pritica Pedagdgica € a area central da formacgo inicial de professores. Para todas
elas, a mesma foi considerada como um momento fundamental da formag@o inicial, sendo, ndo

s6 importante, como, pode dizer-se, absolutamente indispensavel.

A Pritica Pedagégica foi, nesse sentido, encarada por todas as entrevistadas como a 4rea
de ligagdo ao contexto real de trabalho, permitindo o contacto com a dindmica da ac¢3o, com a
construgdo de saberes, com o desenvolvimento da capacidade de reflectir, com o fortalecimento
da relagdo pedagégica e com a mediag@o entre o profissional e a sua pratica. Ela foi por elas
ainda entendida como uma vertente onde convergem outras dimensdes da formagdo, o que a
torna geradora de saberes, além de promotora do desenvolvimento de competéncias pedagdgicas

e cientificas.
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As auto-percepgdes das inquiridas sobre os seus reais contributos para a formagdo dos
futuros professores tenderam a considerd-los bastante validos, reafirmando a preocupagdo
deliberada de proporcionarem aos seus estagidrios um bom ambiente de trabalho, assente em

documentos adequados de indole curricular.

Todas as formadoras, independentemente do grupo a que pertenciam, pareceram, por outro
lado, conscientes de que os futuros professores eram bastante influenciados pelas suas
metodologias de ensino, apesar de também acharem que os mesmos sabiam distinguir as boas
das mds praticas. As professoras orientadoras deram, a esse respeito, bastante relevo 2 utilizagdo
de portefdlios, considerando-os um instrumento bastante ttil no desenvolvimento da Pratica

Pedagégica, devido ao seu potencial de indugio no formando de préticas reflexivas.

Ap6s a consulta dos portefélios elaborados pelos estagidrios implicados, verificou-se que,
apesar de os mesmos se referirem a metodologias ultrapassadas e mas préticas educativas por
parte de algumas professoras cooperantes, apresentavam alguma dificuldade em apresentar

sugestdes que pudessem ajudar a contornar as situagdes descritas.
Objectivo 2

o Conhecer e confrontar as representagdes dos formadores de professores sobre a
qualidade da orientacdo da Prdtica Pedagdgica nos cursos de formacdo inicial

de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico (pré-Bolonha)

No que tem a ver com este objectivo, todas as formadoras de professores, de um modo
geral, tenderam a realgar a partilha de conhecimentos como principal razdo para terem optado
pela drea de formagdo de professores. Para estas inquiridas, um bom formador de professores
devera partilhar o seu conhecimento; possuir competéncias reflexivas, ji que deve ser alguém
capaz ndo s6 de avaliar criticamente o que faz, mas também de ter a capacidade de levar os
outros a reflexdo; ser detentor de competéncias relacionais, isto &, ser alguém com espirito de
abertura, com capacidade de se relacionar com os outros e estar disponivel para acompanhar os

futuros professores.

Os dois grupos de formadoras pareceram também de opinido que os requisitos para o
desempenho da fungdo de formador de professores deveriam ser mais exigentes, sendo tal

opinido especialmente marcante na Gptica das professoras orientadoras.
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Ser um bom formador de professores €, nomeadamente, para as inquiridas ser alguém
muito ligado aos contextos da prética, que apoie os formandos a reflectir sobre as situagdes do
dia-a-dia e que possua um bom conhecimento cientifico. As suas opinides apontavam, em
concreto, no sentido de que ser um formador bem informado cientificamente era ser alguém
capaz de oferecer contributos teéricos e de estar bem enquadrado na profissdo, para além de ter
a capacidade de incentivar os formandos para o seu desempenho profissional e de os ajudar na

constru¢do da profissao.

A exigéncia de competéncias formativas aos formadores de professores foi algo bastante
realgado pelas professoras orientadoras, levando os formandos ao desenvolvimento de um
conjunto de competéncias estdveis, nomeadamente a capacidade de adaptagdo a mudancga e de
aprender a aprender ao longo da vida. Para isso torna-se necessério, em seu entender, repensar o
perfil e a selecgdo dos formadores de professores, no &mbito da Pratica Pedagégica, assegurando

que seja alguém com conhecimentos e experiéncias na drea do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
Objectivo 3

o Conhecer e confrontar as representacdes dos formadores de professores acerca
da formagdo e das competéncias que detém para o exercicio da fungcdo que

desempenham

Em termos de competéncias que as formadoras de professores, cooperantes e
orientadoras, possufam para o exercicio da fungo, as perspectivas das mesmas vio praticamente
na mesma direc¢do, na medida em que ambos os grupos realgaram a formacio inicial e continua,
a experiéncia profissional e a capacidade reflexiva adquirida ao longo do seu percurso
profissional como principais requisitos para estarem a exercer a sua fungio de formadoras de

professores na componente de Pratica Pedagégica.
Objectivo 4

® Identificar e confrontar as limitacdes que os formadores de professores atribuem
a articulagdo entre as escolas de formacdo e as escolas do 1.° Ciclo do Ensino

Bdsico

Todas as formadoras, cooperantes e orientadoras, focaram, de um modo geral, as reunides
periddicas realizadas com o objectivo de dar a conhecer o trabalho pretendido pelas Escolas

Superiores de Educagdo, bem como as visitas (trés a quatro por ano lectivo) das professoras
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orientadoras as escolas do Ensino Bésico e a avaliagdo conjunta dos formandos pelas
formadoras. Todavia, enquanto as professoras cooperantes pareciam deixar transparecer que
esses contactos periddicos eram insuficientes, j4 que apenas se resumiam a reunides formais, as
professoras orientadoras deixaram bem claro que a existéncia de protocolos € as reunides
pontuais eram suficientes, levando a pressupor que estes procedimentos formais chegariam s6
por si para assegurar uma articulac@o satisfatria entre as institui¢des envolvidas de que a

Prética Pedagdgica tanto necessita.
Objectivo 5

e Conhecer e confrontar as representacoes dos formadores de professores sobre os

efeitos da Prdtica Pedagdgica na entrada da profissdo

No que respeita a este objectivo, todas as inquiridas convergiram em considerar que
Prética Pedagégica € imprescindivel na preparagdo dos futuros professores, evitando o choque
com a realidade e aproximando-os da comunidade educativa, assim como do seu contexto
profissional. As professoras cooperantes, todavia, acharam que esta preparagio ndo € total, dado
que s6 com a experiéncia irdo construindo a sua profissdo. As professoras orientadoras,
salientaram, por seu lado, que os modos de aprendizagem desenvolvidos pelos formandos na

Pratica Pedagbgica eram, muitas vezes, reproduzidos acriticamente durante a profissao.

Por outro lado, existiu unanimidade, por parte dos dois grupos de formadoras, no que
concerne a importincia e continuidade da Pritica Pedagdgica, dado que na opinido destas
inquiridas a mesma permite aos estagidrios manterem um contacto directo com a realidade do
trabalho, melhorando o seu desempenho e aperfeicoando o seu método de actuagdo, visto

poderem aceder a contextos diversificados de trabalho.

Enquanto para as professoras cooperantes € necessario, por outro lado, que a Pritica
Pedagdgica seja realizada ao longo de todo o ano lectivo, de modo a que os estagidrios possam
acompanhar todo o processo lectivo em contextos diversificados, para as professoras
orientadoras, as melhorias relativamente a Prética PedagGgica dos cursos de formagdo inicial
passam pela necessidade de se definirem critérios de selecgdo para os formadores de
professores, pelas planificacoes didrias e pelo alargamento do nimero de horas reservado 2

componente de Pratica Pedagégica.

105



Todas as professoras cooperantes foram uninimes em afirmar que ndo h4 necessidade de
supervisdo continua da Préitica Pedagdgica, nos moldes em que esta estd actualmente definida,

mas sim de actualizag¢Ges através da vertente formativa.

[ 3.2 - Conclusoes ]

Tendo em conta os objectivos do estudo, passamos agora a enunciar, de forma

sistemdtica, as principais conclusdes que dele foi possivel extrair:
Objectivo 1

e Ambos os grupos de formadoras, cooperantes e orientadoras, assumiram a
convic¢ao de que a Pratica Pedagdgica desempenha um papel fundamental na
formagao dos futuros professores, o que implica uma forte articulagio entre a
teoria e a prdtica, possibilitando um maior conhecimento da realidade

profissional.

e Na opinido das professoras cooperantes, ¢ fundamental existir uma intensa
colaboracdo entre estas e os formandos. Estas participantes estavam também
convencidas de que implementavam priticas inovadoras, diversificando

estratégias e recursos, para que o ensino se tornasse mais atractivo.

e As mesmas inquiridas ndo pareciam ter qualquer divida de que os formandos
serao sempre influenciados pelos métodos de ensino que utilizam, sabendo

diferenciar as boas das mds préticas.

® As professoras cooperantes referiram também que a Pritica Pedagégica €
habitualmente desenvolvida (em contexto de sala de aula) através de
planificagbes das aulas, tendo por base o Programa Nacional do Ensino Bdsico e

o Projecto Curricular de Turma.

e Por sua vez, as professoras orientadoras qualificaram os portefélios como
importantes instrumentos de trabalho, permitindo aos formandos registar, de

forma reflexiva, o trabalho desenvolvido.
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® As reflexdes escritas dos formandos registadas nos portefélios deram a entender
que estes, apesar de terem claramente identificado algumas metodologias
conservadoras, por parte de alguns professores cooperantes, revelavam bastante

dificuldade em apresentar sugestdes alternativas.
Objectivo 2

e Todas as formadoras, cooperantes e orientadoras, mencionaram, de um modo
geral, que a base de um bom formador de Pritica Pedagégica deve assentar na
disponibilidade, na boa relagdo com os estagiérios e nas competéncias reflexivas.

e As professoras orientadoras, no entanto, colocaram a ténica na exigéncia de
competéncias formativas aos professores orientadores de estdgio, sugerindo que
0s mesmos tivessem conhecimentos e experiéncias na drea do 1.° Ciclo do Ensino

Basico.
Objectivo 3

® Ambos os grupos de formadoras, se referiram a formagdo inicial e continua, a
partilha de experiéncias, a experiéncia e competéncia reflexiva adquiridas ao
longo do percurso profissional, como factores importantes que lhes permitiram

exercer fungGes a nivel da orientagdo da Pratica Pedagégica.

® As suas representagdes apontam, todavia, para a convicgdo de estarem a exercer

fungGes de formadoras sem possuirem verdadeira formagdo especifica para tal.

Objectivo 4

* A existéncia de protocolos e a promogdo regular de reunides de coordenagdo
conjunta foram aspectos julgados indispensdveis por todas as formadoras. As
visitas as escolas do Ensino Bésico, por parte dos professores orientadores, tém-

se, no entanto, resumido a trés ou quatro ao longo do ano lectivo.

* As professoras orientadoras consideraram que a articulagio levada a cabo pelas
institui¢des de ensino superior, apesar de ndo ser a ideal, era contudo suficiente;
as cooperantes, ao contrério, deixaram transparecer que essa articulagio apenas

se limitava a contactos de natureza formal.
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Objectivo 5

e De acordo com os dois grupos de formadoras, a Pritica Pedagdgica tem o forte
potencial de preparar profissionalmente os futuros professores, contribuindo para
atenuar o choque com a realidade. Na perspectiva das professoras cooperantes,
essa preparagdo nunca poderd, efectivamente, ser plena, uma vez que s6 com a
experiéncia tal pode ser conseguido. Para as professoras orientadoras, por sua
vez, a Prética Pedagégica pode também provocar efeitos contraproducentes,
induzindo, nomeadamente a reproducdo de métodos de ensino ultrapassados

durante a construcdo da profissdo de professor.

Os dois grupos de formadoras foram ainda de opinido que a introdugio de melhorias nos
cursos de formacao inicial, no que tem a ver com a Prética Pedagdgica, passa, necessariamente,
pelo ajustamento dos tempos curriculares e pelo alargamento do nimero de horas da Pritica
Pedagégica. As professoras orientadoras chamaram ainda 2 atengdo para a necessidade de serem

preenchidos critérios mais exigentes na selec¢@o dos formadores de professores.

[ 5.3 - Implicacoes e linhas para futuras investigacoes ]

Apesar de este estudo se ter focalizado nas representagdes que os formadores de
professores possuem acerca da importdncia da Prética Pedagégica na formagio inicial de
professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-Bolonha), podera fornecer algum contributo para
o funcionamento dos novos Cursos de Licenciatura em Educagio Bésica (processo de Bolonha),

nomeadamente no 2.° Ciclo de formagao.

A partir de 2010, este grande desafio, relacionado com a reestruturagdo dos Cursos para
responder aos principios de Bolonha, passard por uma movimentagdo curricular que,
provavelmente, ird gerar mudangas no espago de disposi¢des sociais, podendo gerar alteragdes
significativas na formagdo de professores. E justamente nesse ponto que h4 interesse em que se

continue a investigar o 2.° Ciclo de Formagao (modelo de Bolonha), designado por Mestrado em
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Educagdo, para percebermos o que foi alcancado a nivel educacional com esta nova

reestruturag@o. Nesse sentido, parece-nos legitimo deixar aqui as seguintes questdes em aberto:

e Os futuros professores terdo formagdo que os preparard para enfrentar as

realidades profissionais que os esperam?

* As instituigdes que oferecem a Educagdo Superior adoptardo dispositivos de

garantia da qualidade e de consolida¢do dos novos cursos?

Sendo que o processo de Bolonha introduziu também alteragGes significativas a nivel da
Pratica Pedagégica actual, e partindo do pressuposto que aquela é uma componente central na
formagéo de professores, ha necessidade de uma reflex@o acerca da forma como esta disciplina
estd a ser desenvolvida nos cursos de formagdo inicial de professores. Dai ser pertinente

questionar mais uma vez:

e O nimero de horas dedicado a Préitica Pedagégica nos novos Cursos serd
suficiente para que os futuros professores possam estar ligados aos diversos
contextos de prética, a fim de responderem aos desafios que irdo encontrar na

entrada da profissao?

® Serd que esta se desenvolve nas melhores condi¢des? Se ndo, porqué? Como se

poderia modificar esta situagdo?

e A disciplina de Pritica Pedagdgica continuard a ser desenvolvida por
profissionais que ndo tém preparagdo especifica para tal? Como € possivel a

inexisténcia de uma qualifica¢@o ou preparagio especifica para orientar esta 4rea?

Estas s@o, em nosso entender, questdes deixadas em aberto neste estudo, mas que, pela
sua pertinéncia, podem levar a uma reflexdo mais profunda sobre a importincia da Pratica
Pedagégica nos cursos de formagio inicial de professores, bem como sobre a formagéo daqueles

que a orientam.

Consideramos ainda, por outro lado, que se este estudo fosse alargado a um maior
nimero de formadores, justificar-se-ia a utilizagdo de outros procedimentos de recolha de dados,
como a observagdo directa dos semindrios de Pritica Pedagégica, de forma a identificar as

metodologias de trabalho dos formadores nessa 4rea.
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(5.4 - Limitacbes encontradas na concretizacio

O nosso objectivo consistiu em aprofundar um determinado fen6meno, neste caso as
representacdes dos formadores de professores acerca da importéncia da Pratica Pedagégica na
formagdo inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pré-Bolonha), nao se propondo,

de modo algum, generalizar as inferéncias extraidas.

Os resultados obtidos no estudo dizem respeito apenas a quatro professoras cooperantes
e a quatro professoras orientadoras da Pratica Pedagégica. No que toca a escolha das mesmas,
houve alguns constrangimentos, visto que inicialmente o estudo era para recair sobre outra
Escola Superior de Educagdo publica. Apés vérias diligéncias junto desta instituigdo, através de
contactos por correio electrénico, as formadoras com fungdes de orientadoras de Pratica
Pedagégica ndo se mostraram disponiveis para participarem no estudo, alegando falta de tempo
pelo que se optou por realizar o mesmo com as formadoras das Escolas Superiores de Educagdo

da regido da Grande Lisboa.

Por outro lado, embora em Portugal exista ja um nimero significativo de autores que se
debruga sobre o estudo da importancia da Pratica Pedagdgica na formagdo inicial de professores,
deparamo-nos com escassez de investigagdo no que se refere ao estudo da formagdo de
formadores de professores. Nesse sentido, tivemos alguma dificuldade em encontrar bibliografia
portuguesa referente a essa temdtica abordada. As nossas limitagdes ao nivel da lingua
estrangeira obrigaram-nos a um investimento enorme, de modo a conseguir responder de forma

adequada a esse capitulo do trabalho.

Por sua vez, este estudo deparou-se, ainda, com algumas limitagGes dependentes,
sobretudo, do seu caracter exploratério e dos constrangimentos temporais € logisticos resultantes

do facto de ndo ter beneficiado de qualquer tipo de licenga ou dispensa da actividade laboral.

Apesar de nos parecer que muito ficou por explorar e concluir, chegdmos ao término do

nosso trabalho com a consciéncia de ter feito o melhor possivel.
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Anexol )

Sugestdes de reformulacio aos objectivos e questdes iniciais dos guioes

das entrevistas
Entrevista as professoras cooperantes

Bloco B

Obijectivos especificos

e Perceber [Nio gosto deste verbo; parece implicar observagdo directa, o que ndo €
0 caso].

e Perceber [IDEM] a influéncia dos professores cooperantes nas préticas do futuro
professor.

e Perceber [ASPAS!!!] a rela¢do de parceria entre as escolas de Ensino Basico € a
instituicdo de ensino. [Deve escolher formulagdes adaptadas a metodologia de

entrevista; estes objectivos remetem mais para observagao].

Bloco C

® Questdo 6 — O que € que o(a) levou a optar [pergunta muito directa/seca; e se foi

obrigado???] por ser professor cooperante?

Bloco E - Avaliagio (de qué? E ambiguo)

[Seria bom que o termo/processo “supervisdo” tivesse visibilidade neste guido].

Entrevista as professoras orientadoras de Prética Pedagégica

Bloco C

Obijectivos especificos

e Perceber [Ndo gosto deste verbo; parece implicar observagdo directa, o que ndo €

0 caso] se estd a orientar exclusivamente a Pratica Pedagdgica.
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Guiao final da entrevista as professoras cooperantes

Tema: A Pritica Pedagégica nos cursos de formagao inicial de professores — 1.° Ciclo

Ambito: Cursos pré - Bolonha

Entrevistados: Professoras cooperantes e professoras orientadoras da Pratica Pedagégica

Duracdo aproximada da entrevista: 1h:00 a 1h:45

Objectivo geral: conhecer as representagdes que os formadores de professores (cooperantes e

orientadores) tém acerca do papel da Pratica Pedagdgica, entendida como uma componente da

formacao profissional dos professores

Bloco Introdutorio

Designacio Objectivos especificos Procedimentos
a) Informar, em tracos gerais, a finalidade deste
e Legitimar a entrevista e trabalho.
incentivar o entrevistado(a). b) Pedir a colaboragio dos(as) entrevistados(as).
c) Garantir a confidencialidade da informagao.
Abordagem d) Disponibilizar aos(as) entrevistados(as) 0s
resultados do estudo.
e Motivar o(a) entrevistado(a) |e) Solicitar autorizagdo para a gravacdo da
para colaborar. entrevista em dudio.
f)  Agradecer a ajuda e colaborac@o.
Observacdes/Questdes de reforco
Duracao: 5 minutos
Blocos Tematicos
Designaciio Objectivos especificos Formulirio de questdes
eConhecer as representagdes do(a) | ® Que papel desempenha, para si, a Pratica
entrevistado(a) acerca da importancia | Pedagégica na formagdo dos futuros
da unidade curricular que orienta, | professores?
Bloco A

enquanto formador.

eConhecer os contributos do professor
cooperante ~ para uma  maior
autonomia dos estagidrios dentro da
sala de aula.

eConhecer a opinido dos professores

cooperantes sobre a sua influéncia

e Que contributos tem dado (ou poderéd dar),
enquanto professor(a) cooperante, para que a
Pritica Pedagégica dos estagidrios decorra
de uma forma activa, na sua sala de aula?

e Acha que os futuros professores poderdo ser
influenciados pelos métodos de ensino que a
véem utilizar,

enquanto  professor(a)
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A Pritica
Pedagdgica
na
perspectiva
dos
formadores
de

professores

nas praticas do futuro professor.
eConhecer a relacdo de parceria entre
as escolas de Ensino Bésico e a
institui¢do de ensino.
eConhecer o desenvolvimento da
Préatica Pedagégica na sala de aula,
bem como saber o nudmero de

estagiarios que acompanha.

e Conhecer as  praticas  dos
professores cooperantes € OS

efeitos que as mesmas podem
surtir nos estagiarios.

cooperante (e titular da turma) quando
estiverem a leccionar autonomamente?

e Como € que a Pratica Pedagdgica, realizada
na sua sala, é articulada com os professores
orientadores de Pratica Pedagdgica?

¢ Quantos estagidrios estd a acompanhar na
Préitica Pedagégica? E como se desenvolve a

mesma na sala de aula, em termos genéricos?

¢ Considera as suas praticas inovadoras que

possam desenvolver experiéncias nos

estagidrios?

Observacdes/Questoes de reforco

Contributos pedagégicos e didéacticos do professor; autonomia dos estagidrios; influéncia das praticas

observadas; parceria entre instituigdes; relagio com os outros formadores; nimero de estagidrios e

desenvolvimento da Pratica Pedagégica.

Duracio: 15 minutos

Designacio

Objectivos especificos

Formulério de questdes

Bloco B

Os perfis dos
formadores
de
professores

e Conhecer a experiéncia e a opiniao
do(a) entrevistado(a) acerca da
sua motivagdo para estar a
desenvolver um trabalho a nivel
da formagao de professores.

e Conhecer as suas representagdes
sobre o perfil de um bom professor

cooperante.

e Ha4 quanto tempo € professor(a) cooperante
e o que o(a) levou a enveredar pela 4rea de
formacdo de professores, além de titular de

turma?

e O que caracteriza, em seu entender, um
bom professor cooperante? Que requisito
deve, na medida do possivel, ele preencher?

Observacdes/Questoes de reforco

Jeito e experiéncia; envolvimento em projectos inovadores; boas praticas educativas.

Duracao: 15 minutos
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~

Designagiio |

s especificos

Bloco C

A formacgao
dos
formadores
de

professores

e Conhecer as representagoes do(a)
entrevistado(a) acerca da formacio

que detém para o exercicio da

funcio.
e Conhecer o Sseu  percurso
profissional, bem como as

principais etapas do mesmo.

e Saber se o professor cooperante
recebeu alguma formacao, por parte
da instituigdo de ensino, para o

exercicio das suas funcdes.

eEm que medida considera ter ja

desenvolvido os requisitos para ser
formador(a) de professores?

e E o0 seu percurso profissional, de que forma
se desenvolveu? Quais considera terem sido
as principais etapas ou epis6dios nesse
percurso?

e Recebeu alguma formagdo especifica da
instituicdo de ensino de onde provém os

estagiarios?

Area de especialidade; formacdo cientifica em Ciéncias da Educagdo — drea de Supervisdo Pedagégica.

Observacdes/Questdes de reforgo

Duracéo: 10 minutos

Designacao Objectivos especificos Formulario de questdes
e Conhecer a opinido do(a) i o .
. . ¢ Qual € a sua opinido acerca do efeito que a
entrevistado(a) acerca do efeito da . L. .
. . Pratica Pedagégica produz na preparagao para
Pratica Pedagégica nos futuros . .
a entrada na profissio dos jovens
Bloco D professores.
. professores?
e Conhecer a sua opinido sobre a
pertinéncia da mesma nos cursos de . .
.. o ¢ Acha que a entrada na profissdo seria melhor
Avaliacio, formacio inicial. ) . .
. ou pior, se a Pratica Pedagégica acabasse?
pelos e Conhecer as suas representacoes
formadores sobre a importidncia da Pratica . . . .
o . ¢ Qual considera ser a importancia da Prética
de Pedagégica na construgdo da . . .
- Pedagdgica na construgio da profissao?
professores, profissao.
do impacto | e Identificar os aspectos a melhorar .
L. ) . . |* Que aspectos gostaria de ver melhorados ao
da Pritica na unidade curricular de Pritica | . .
. . _ | nivel desta unidade curricular nos cursos de
Pedagégica Pedagégica, nos cursos de formagao

nos futuros
professores

inicial.

e Saber se o(a) entrevistado(a)
concorda com uma Pratica
Pedagégica  supervisionada, ao
longo de todo o percurso

profissional do professor.

formagao inicial?

e Acha que a Prética Pedagégica do professor,
ao longo de toda a sua carreira, deveria ser
sempre acompanhada num contexto de

supervisao?

Construgdo da profissdo; novo modelo de avaliagdo de desempenho dos professores.

Observacoes/Questdes de reforco

Duracao: 15 minutos
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[  Anexo3

Guido final da entrevista as professoras orientadoras de Pratica Pedagégica

Bloco Introdutorio

Designacao Objectivos especificos Procedimentos
a) Informar, em tragos gerais, a finalidade deste
Leoit ) trabalho.
L J m . ~ .
.egltl. ar a efltre(\illsta € b) Pedir a colaboragdo dos(as) entrevistados(as).
incentivar o entrevistado(). ¢) Garantir a confidencialidade da informacao.
Abordagem . ] d) Disponibilizar aos(as) entrevistados(as) os
e Motivar o(a) entrevistado(a)
resultados do estudo.
para colaborar. .. o =
e) Solicitar autorizagdo para a gravagdo da
entrevista em 4udio.
f) Agradecer a ajuda e colaboracao.
Observacoes/Questdes de reforco
Duracgfo: 5 minutos
Blocos Tematicos
Designaciio Objectivos especificos Formulério de questdes
e Conhecer as representagdes do(a)
entrevistado(a) acerca da | ® Que papel desempenha, para si, a Prética
importancia da unidade curricular Pedagégica na formagdo dos futuros
Bloco A que orienta, enquanto formador(a). professores?
e Conhecer o desenvolvimento da | ® Como € que esta unidade curricular esta a ser
Pratica Pedagégica, ao longo do desenvolvida, actualmente, no curso de
A Pratica curso de formacdo inicial (pré- formagdo inicial de professores?
Pedagégica Bolonha). eComo é que a Pritica Pedagdgica ¢&
na e Perceber a relagio de parceria entre articulada com os professores cooperantes?
perspectiva a instituicdo de ensino e as escolas | ® Estd a orientar exclusivamente a Pratica
dos de Ensino Bisico. Pedagégica ou lecciona didicticas de uma
formadores | e Saber se estd a orientar | dadadisciplina?
de exclusivamente a Pratica | ® Qual a importdncia da utilizagdo dos
professores Pedagégica. portefélios na unidade curricular que
e Conhecer a importincia de | orienta?
documentos reflexivos (portef6lios) | ® Posso consultar alguns, no final da
na Pritica Pedagégica. entrevista?
e Consultar e analisar os portef6lios | ® Acha que a sua utilizagio vai ter repercussao
dos futuros professores. na prética lectiva dos futuros professores?
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Observacoes/Questoes de reforco

Novo enquadramento e desenvolvimento da Prética Pedagdgica; parcerias; consulta de portefélios.
Duracio: 15 minutos

Designaciio Objectivos especificos - Formulério de questdes
Conhecer ~a  opinido  do(a) | 4 g que € que o(a) levou a enveredar pela 4rea
entrevistado(a) acerca da sua | de formagdo de professores?

Bloco B motivagao para  estar a

Os perfis dos desenvolvc:,r um trabalho a nivel | , O que caracteriza, em seu entender, um bom
da formag@o de professores. formador nesta 4rea curricular? Que

formadores Conhecer as suas representacdes requisito deve, na medida do possivel, ele

de sobre o perfil de um bom formador | preencher?

professores

de Pratica Pedagdgica.

Observacoes/Questoes de reforco

Jeito e experi€ncia; envolvimento em projectos inovadores; formacao especifica.

Duracio: 15 minutos

Designacao Objectivos especificos Formulario de questoes
eEm que medida considera ter ja
Bloco C _ . ..
e Conhecer as representacdes do(a) desenvolvido os requisitos para ser
_ entrevistado(a) acerca da formagdo | formador (a) de professores?
A formacio ) ..
d que detém para o exercicio da
0s .
formadores funcdo. ¢ E o seu percurso profissional, de que forma
de e Conhecer o seu percurso se desenvolveu? Quais considera terem sido
professores profissional, bem como  as as principais etapas ou epis6dios nesse

principais etapas do mesmo.

percurso.

Observacoes/Questoes de reforco

Area de especialidade; formagio cientifica em Ciéncias da Educagdo — drea de Supervisdo Pedagégica.

Duracao: 10 minutos

Designacio Objectivos especificos Formulério de questdes
° inia e .
Conhe‘cer a  opimao .do(a) ¢ Qual € a sua opinido acerca do efeito que a
ntr ” L . ~
entrevistado(a) acerca do efeito da Pratica Pedagégica produz na preparagdo
Bloco D Pratica Pedagégica nos futuros ~ .
para a entrada na profissio dos jovens
o~ professores. professores?
Avaliagdo, | | Conhecer a sua opinido sobre a
pelos P e Acha que a entrada na profissdo seria
pertinéncia da mesma nos cursos de melhor ior Prética Pedagéei
formadores ‘ L elhor ou pior, se a Pritica Pedagégica
ormacao inicial. acabasse?
de e Conhecer as suas representagdes 1 y d . ancia da Prti
professores, ¢ Qual considera ser a importincia da Pratica

sobre a importancia da Pratica

Pedagdgica na construgao da profissao?
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Pedagbgica na construgdo da | ® Que aspectos gostaria de ver melhorados ao
do impacto profissdo. nivel desta unidade curricular nos cursos de

da Pratica | e Identificar os aspectos a melhorar | formagao inicial?

Pedagégica na unidade curricular de Pratica
nos futuros Pedagégica, nos cursos de formagao
professores inicial.

Observacoes/Questdes de reforco

Construcao da profissio.

Duracfo: 15 minutos

Anexo 4 J

Protocolo da entrevista a uma professora cooperante e tratamento de dados
(Pc A)

E (Entrevistadora) — Esta entrevista destina-se a obteng@o de dados que, conjuntamente com 0s
dados obtidos das entrevistas as professoras orientadoras da Pratica Pedagdgica, permitam a
realizagdo do trabalho de investigacdo que estou a realizar no ambito do curso de Mestrado em
Educagdo, Variante de Supervisdo Pedagdgica. Todas as informagdes recolhidas s@o
estritamente confidenciais, sendo utilizadas somente para o trabalho em curso. Solicito, assim, a
sua autorizag@o para gravar a entrevista e agradego, desde ja, a ajuda e colaborag@o prestadas,

colocando a sua disposic¢ao os resultados obtidos.

E - Que papel desempenha, para si, a Pratica Pedagogica na formaciao dos futuros

professores?

Pc A (Professora cooperante A) - Eu acho que € um aspecto muito importante,
verdadeiramente fundamental. Acho que a Pratica Pedagégica faz todo o sentido e quanto mais
cedo se comecar, ndo s6 com aqueles estdgios de observagdo, mas [com a] hipétese de [os
alunos] darem algumas aulas, melhor ainda, porque uma coisa € a teoria; outra coisa € a pratica.
Creio que € estando nas escolas que depois eles [os estagidrios] vdo, realmente, ter a nogio

daquilo que serd a sua profissao.
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E - Que contributos tem dado (ou podera dar), enquanto professora cooperante, para que

a Pratica Pedagégica dos estagidrios decorra de uma forma activa, na sua sala de aula?

Pc A - Eu comeco primeiro por por os estagidrios o mais a-vontade possivel. Falo com eles,
tento tirar alguns momentos para lhes mostrar como € a turma, para lhes dizer como s3o os
alunos, tentar sinalizar junto deles aqueles alunos que t&m algum problema, alguma dificuldade,
ou que, por algum motivo, estdo melhores ou piores. Tento logo dar-lhes a conhecer e sinalizar
esses meninos. Depois, também tento po-los a-vontade no que respeita aquilo que € o meu
trabalho aqui na sala de aula. Dou-lhes acesso aquilo que sdo as planificag3es, aos meus dossi€s

de trabalho, que estdo no armério, ou seja, tento pdr os estagidrios o mais a-vontade possivel.

E - Acha que os futuros professores poderao ser influenciados pelos métodos de ensino que
a véem utilizar, enquanto professora cooperante (e titular de turma) quando estiverem a

leccionar autonomamente?

Pc A - Acho que sim [sorri], pessoalmente também fui bastante influenciada por aquilo que vi
durante a minha Prética Pedagégica. Eu tirei o curso na Escola Superior de Educagdo Jodo de
Deus e nés comegamos a estagiar logo no 1.° ano e fui muito influenciada por aquilo que via,
como sendo o trabalho dos professores que nos recebiam como estagidrios. E acho que também
deixamos algumas marcas no trabalho daquilo que sdo os nossos estagidrios, além de marcas

deixamos alguns truques, aqui ganham realmente a nogio das coisas.

E - Como é que a Pratica Pedagégica, realizada na sua sala de aula, é articulada com os

professores orientadores de Pratica Pedagégica?

Pc A - A articulagio ¢ feita pelo contacto inicial em que se € solicitada para eles [os estagidrios]
efectuarem o estagio aqui. Depois, naquela parte do estégio intensivo, hd trés a quatro visitas
pelo orientador da ESE, que vem e vé as planificaces e que acompanha o trabalho do
estagiério; assiste as aulas dadas sobre temas definidos. Sdo aulas em que se tenta interligar uma
ou duas 4reas curriculares, normalmente Matemética e Estudo do Meio; Lingua Portuguesa e
Estudo do Meio para poder, também, verificar o dominio que o estagidrio tem em diferentes

areas diferentes do trabalho.

E - Quantos estagiarios estd a acompanhar na Pratica Pedagbgica? E como se desenvolve a

mesma na sala de aula, em termos genéricos?

Pc A - Eu de momento acompanho uma estagidria, a mesma do ano passado que, este ano, acaba
o curso em Julho. Aquilo que ela agora faz na sala € assistir ao inicio das aulas e eu, depois,

proponho que ela dé outras. Comega pelas aulas de Estudo do Meio e Expressdo Plastica, porque
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sdo0 aquelas aulas em que eles conseguem estabelecer uma relagdo de empatia com os middos,
até entrarem naquelas aulas de maior exigéncia, como a lingua Portuguesa e a Matematica, e
também, com o facto de trabalhar com turmas de diferentes anos. Comecei por lhe pedir que
pegasse, primeiro, s6 um ano e sé mais tarde ¢ que ela comegou a pegar na turma toda. Isto
porque o ano passado a turma era composta pelo 1.° e 4.° ano, sdo anos muito dispares
completamente distantes da realidade de aprendizagem uns dos outros, comegando a trabalhar
primeiro com o grupo do 4.°, depois com o do 1.° e s6 mais tarde € que ela comegou a fazer a
articulagdo de trabalhar com os dois grupos. Esta é uma realidade que ela podera vir a encontrar
assim que se tornar uma profissional. Este ano era 1.° e 2.° ano, comegou primeiro por trabalhar

com o0 2.° ano, depois com o 1.° e depois, entdo, com todos juntos [turma].

E - Considera as suas priticas inovadoras que possam desenvolver experiéncias nos
estagiarios?

Pc A - Acho que sim, pela minha formagdo e também pelo facto de estes dltimos anos ter
trabalhado com turmas com vdrios anos de escolaridade. E uma prética de estdgio totalmente
diferente daquilo que sdo as praticas de estdgio de um colégio em que as turmas tém apenas um
ano de escolaridade, onde os grupos sdo mais homogéneos enquanto nestas escolas nés
encontramos, as vezes, alguns casos complicados em que € preciso trabalhar e dar mais ateng@o.
O facto de trabalhar num meio pequeno proporciona aos estagidrios uma relacao de proximidade
ndo s6 com os alunos mas também com as familias. E uma situagdo que eu tenho notado, com
esta ultima estagidria. Ela aqui é professora tal como eu e € respeitada de igual forma pelos

alunos!

E - Ha quanto tempo é professora cooperante e o que a levou a enveredar pela 4drea de

formacio de professores, além de titular de turma?

Pc A - Eu sou professora cooperante hd cerca de dez anos. Comecei por ser cooperante a nivel
da Telescola, na drea da Matematica e Ciéncias e depois como cooperante do 1.° Ciclo. O que
me levou a ser cooperante foi o facto de ter tido professores cooperantes muito bons € que nos
ajudavam muito, ficando uma marca muito positiva. Eu penso assim: - Estou aqui para ajudar os
outros; ndo estou aqui para fazer mal a ninguém. Entéo, o receber um estagiario ndo me custa
absolutamente nada; muito pelo contrario, € uma coisa que me dé bastante satisfagdo pois sinto

que estou a ajudar alguém que vai ser meu colega daqui a alguns anos.
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E - O que é caracteriza, em seu entender, um bom professor cooperante? Que requisito

deve, na medida do possivel, ele preencher?

Pc A - O professor cooperante deve ter boa capacidade de aceitar alguém na sua sala de aula,
porque uma das grandes barreiras € o aceitar, disponibilizar e estar aberto a receber [sorri],
porque se a pessoa recebe o estagidrio mas depois ndo tem abertura de espirito para trocar ideias,
para partilhar, aceitar e fazer sugestdes de uma forma aberta. Deve fazer tudo isto sem impor,
porque se o fizer poderd marcar de forma negativa os estagidrios. O requisito principal, sem

davida, tem de ser a abertura.

E - Em que medida considera ter ja desenvolvido os requisitos para ser formadora de

professores?

Pc A - Através daquilo que € o meu trabalho, da minha formag#o, abertura e, principalmente, na

relagdo que estabeleco com a estagidria.

E - E o seu percurso profissional, de que forma se desenvolveu? Quais considera terem

sido as principais etapas ou episédios nesse percurso?

Pc A - Fiz a minha formag@o profissional na Escola Superior de Educagio Jodo de Deus; fiz o
Bacharelato em trés anos, acabei o curso em Julho de 1993 e comecei logo a trabalhar em
Setembro numa escola de Jodo de Deus. Ofereceram-me um lugar e fiquei a trabalhar na rede de
escolas Jodo de Deus porque sabia que era dificil conseguir ficar colocada a contrato logo de
inicio e isso foi uma mais-valia para mim. Entretanto, sai da rede de escolas Jodo de Deus para o
ensino publico e estive a contrato durante alguns anos. Trabalhei no Alentejo, no Vale da
Amoreira, em Setibal... Entretanto, tive oportunidade de um destacamento de dois anos na
escola portuguesa em Kinshasa, trabalhei 14 e foi, sem divida, uma experiéncia magnifica. Mais
tarde regressei e fui trabalhar para as Telescolas e quando estas acabaram voltei novamente as
escolas do 1.° Ciclo e, entretanto, fiquei colocada como quadro de escola e agora c4 estou nesta
escola de meio rural. A principal etapa deste percurso foi, como j4 referi, o facto de ter tido a
possibilidade de ter trabalhado no estrangeiro, neste caso em Kinshasa, porque sdo realidades
completamente diferentes. As criangas que eu tinha eram portuguesas, angolanas, filhas do
pessoal diplomata de outros paises de expressdo portuguesa. Foi uma experiéncia muito rica
porque, embora sendo uma escola portuguesa, na pratica funcionava quase como um colégio. O
facto de a comunidade portuguesa ser ndo muito grande em Kinshasa, era bastante unida e os
professores tinham um peso muito significativo, ou seja, qualquer que fosse a informacio dada
por um professor ou qualquer que fosse o pedido feito era facilmente aceite e tinhamos uma

resposta positiva, o que ndo acontece hoje em dia por parte dos encarregados de educagdo dos
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nossos alunos. Por outro lado, a educag@o das criangas, a maneira de estar na sala de aula,
completamente diferente...Tive a oportunidade de 14 trabalhar dois anos, um com o 3.° ¢ 4.° ano
€ 0 outro ano trabalhei com os quatro anos e nés entrdvamos na sala de aula e era uma calma, a
maneira de estar dos alunos... [fala com saudade] sem diivida, completamente diferente daquilo

que € a realidade, hoje, nas nossas escolas [risos].

E - Recebeu alguma formacio especifica da instituicdo de ensino de onde provém os
estagiarios?

Pc A - Sim, tenho participado em algumas ac¢des de formagio promovidas pela ESE.

E - Qual a sua opinido acerca do efeito que a Pratica Pedagégica produz na preparacio

para a entrada na profissao dos jovens professores?

Eu acho que a Pritica Pedagégica, no geral, tem um efeito bastante positivo porque lhes d4 a
conhecer aquilo que poderdo ser os meios onde eles vao trabalhar, tanto a nivel de alunos como
a nivel de contextualidade, ou seja, da comunidade educativa em geral, para além de lhes
permitir contactar com aquilo que € a realidade do ensino, tanto na parte pedagégica como
também na parte burocrética que ocupa boa parte do tempo do professor. Hoje em dia, nés ja
ndo somos s6 professores para ensinar e estar na escola com os meninos, também somos um

bocado funciondrios administrativos [risos]!

E - Acha que a entrada na profissio seria melhor ou pior, se a Pritica Pedagégica

acabasse?

PcA - Ai [espantada], acho que seria pior [terminar com a Pratica Pedagégica]! Seria pior porque a
sensagdo que eu tenho € que, por vezes, a formacdo que eles trazem da ESE € muito tedrica e
quando chegam ao terreno ainda vém com pouca nogdo daquilo que € a realidade do ensino. Ndo
sd0 s0 eles, eu prépria quando comecei a estagiar também devia ter essa concepgio, porque na
teoria € tudo muito bonito, fazemos e acontecemos, implementamos projectos... grandes coisas
[abre os bragos], mas depois quando chegamos a realidade deparamo-nos com Vvérios
constrangimentos: as heterogeneidades das turmas, os problemas sécio-econémicos, as
dificuldades de aprendizagem... toda uma série de coisas que, se calhar, a nivel da formagdo
tedérica da ESE néo sdo contempladas. Eu acho que, realmente, a pritica pedagégica é muito
importante e melhora, sem divida, aquilo que depois serd o desempenho deles [os estagidrios]

quando comegarem a trabalhar.
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E - Qual considera ser a importiancia da Pratica Pedagégica na construcio da profissao?

Pc A - Eu acho que € bastante importante, porque a Pritica Pedagdgica proporciona-nos
oportunidades de fazermos uma recolha e criarmos uma série de recursos para mais tarde
utilizarmos no nosso trabalho. NGs fazemos dossi€s com materiais nas vérias areas; nés proprios
criamos materiais; partilhamos materiais com colegas e, tudo isso, d4-nos uma bagagem para o

inicio da profissdo que resulta da Pratica Pedagdgica.

E - Que aspectos gostaria de ver melhorados ao nivel desta unidade curricular nos cursos
de formacao inicial?

Pc A - Eu, pessoalmente, acho que a Pratica Pedagdgica devia ser feita ao longo do ano lectivo
porque o que eu noto € que a Pratica Pedagdgica tem tendéncia a ser concentrada em periodos
muito especificos. Dao-lhes [aos estagidrios] a oportunidade de estarem na escola a tempo
inteiro mas, se calhar, depois ndo lhe ddo a oportunidade de acompanharem tudo o resto que a
escola comporta. Estar numa escola ndo € s estar naquele tempo e a trabalhar com os meninos;
estar numa escola é acompanhar e dar continuidade, exactamente. Isso € uma das coisas que eu
noto que € capaz de falhar um bocado em alguns modelos de estdgio para os formandos, pois os
momentos da Pratica Pedagdgica, por exemplo, comecam em Novembro; outros comegam em
Janeiro até a Péascoa... Eu acho que é fundamental que os estagidrios possam estar nas escolas,
também, no inicio do ano lectivo e no final do mesmo para poderem acompanhar o processo de
avaliacdo dos alunos bem como participarem na elaboragio de fichas, foi o que eu propus este
ano a minha estagidria. Porque eu acho importante, ndo € sé o dar aulas, € também todo o
trabalho de avaliagdo para eles terem uma nogdo de todo o processo e quando entrarem no
activo ndo se depararem com tantas dificuldades. Se eles poderem passar por toda essa parte

administrativa e burocratica, também, creio que seria ttil para eles. Eu acho que essa € uma das

grandes falhas a nivel do est4gio.

E - Acha que a Pratica Pedagogica do professor, ao longo de toda a sua carreira, deveria

ser sempre acompanhada num contexto de supervisao?

Pc A - Eu concordo com a avaliagdo, agora nos moldes em que ela estd definida, actualmente,
ndo concordo. Concordo com a supervisdo, contudo, ndo devia haver aulas marcadas porque as
aulas marcadas sdo aulas muito bem preparadas para sair tudo bonito naquele momento [exalta-
se]. A supervisdo deveria ser feita mas apareciam na escola a qualquer dia e a qualquer
momento como era antigamente. Aconteceu-me muitas vezes na Telescola, aparecia-me muitas

vezes o inspector e perguntava-me: “- Colega, posso assistir a sua aula?” e eu respondia-lhe:
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“- Claro que pode, colega, faca o favor de entrar”. Acompanhava-o, falava com os meninos e era

assim que a supervisdo acontecia sem ser uma coisa preparada, teatralizada.

1.

[ | Pré-.éatégori‘zagﬁok da eiitljeViSfé‘ﬁ partmpante Pc A | ]

Unidades de sentido

Acho que a Pritica Pedagégica faz todo o sentido e quanto mais cedo se comegar, ndo s6
com aqueles estdgios de observacdo, mas também com estigios em que ja é proporcionado
aos formandos a hipétese de darem algumas aulas, melhor ainda, porque uma coisa é a
teoria; outra coisa € a prética. Creio que € estando nas escolas que depois eles [os

estagidrios] vdo, realmente, ter a nogdo daquilo que ser4 a sua profissdo.

Tento pd-los a-vontade no que respeita aquilo que € o meu trabalho aqui na sala de aula.
Dou-lhes acesso aquilo que sdo as planificagGes, aos meus dossiés de trabalho, que estdo no

armario.

Acho que sim [sorri], pessoalmente também fui influenciada por aquilo que vi durante a

minha Prética Pedagdgica.

A articulagao € feita pelo contacto inicial. Depois, ha trés a quatro visitas pelo orientador da

ESE que vem e v€ as planificagdes e que acompanha o trabalho do estagidrio.

Eu de momento acompanho uma estagidria, a mesma do ano passado, que este ano acaba o
curso em Julho. Aquilo que ela agora faz na sala € assistir ao inicio das aulas e eu, depois,

proponho que ela dé outras.

Acho que sim, pela minha formagio e também pelo facto de estes dltimos anos ter

trabalhado com turmas com v4rios anos de escolaridade.

Eu sou professora cooperante ha cerca de dez anos. O que me levou a ser cooperante foi o
facto de ter tido professores cooperantes muito bons € que nos ajudavam muito, ficando

uma marca muito positiva. O receber um estagidrio ndo me custa absolutamente nada; muito
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pelo contrério, € uma coisa que me d4 bastante satisfacdo pois sinto que estou a ajudar

alguém que vai ser meu colega daqui a alguns anos.

O professor cooperante deve ter boa capacidade de aceitar alguém na sua sala de aula. Deve
fazer isto sem impor, porque se o fizer podera marcar de uma forma negativa os estagiarios.

O requisito principal, sem divida, tem de ser a abertura.

Através daquilo que € o meu trabalho, da minha formacéo, abertura e, principalmente, na

relagdo que estabeleco com a estagidria.

10. Fiz a minha formagdo profissional na Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus. A

principal etapa deste percurso foi, como ja referi, o facto de ter tido a possibilidade de ter
trabalhado no estrangeiro, neste caso em Kinshasa, porque sdo realidades completamente

diferentes.

11. Sim, tenho participado em algumas ac¢des de formagdo promovidas pela ESE.

12. Eu acho que a Pritica Pedagdgica tem um efeito bastante positivo, porque lhes dd a

conhecer aquilo que poderdo ser os meios onde eles vdo trabalhar [e] de lhes permitir

contactar com aquilo que € a realidade do ensino.

13. Ai [espantada], acho que seria pior [terminar com a Prética Pedagégica]! Seria pior porque a

sensacdo que eu tenho € que, por vezes, a formacgao que eles trazem da ESE € muito tedrica
e quando chegam ao terreno ainda vém com pouca nogdo daquilo que € a realidade do

ensino.

14. A Prética Pedagdgica proporciona-nos oportunidades de fazermos uma recolha e criarmos

uma série de recursos para mais tarde utilizarmos no nosso trabalho.

15. Acho que a Prética Pedagégica devia ser feita ao longo do ano lectivo porque o que eu noto

€ que a Prética Pedagdgica tem tendéncia a ser concentrada em periodos muito especificos.
Os estagiarios [deviam] estar nas escolas, também, no inicio do ano lectivo e no final do

mesmo para poderem acompanhar o processo de avaliagdo dos alunos.

16. Eu concordo com a avaliagdo, agora nos moldes em que ela estd definida actualmente nio

concordo. Concordo com a supervisdo, contudo, ndo devia haver aulas marcadas. Deveria
ser feita ,mas apareciam na escola a qualquer dia e a qualquer momento como era

antigamente.
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Tema

Categorias

Subcategorias

Indicadores

dos formadores de professores

iva

t

6gica na perspec

1. A Pritica Pedag

1.1 Papel na formacao inicial

1.1.1 Momento
essencial da

formac@o inicial

¢

Creio que € estando nas escolas que depois eles [os
estagidrios] vao, realmente, ter a no¢do daquilo que serd

a sua profissdo.

1.1.2 Ligacdo ao

contexto real de

Acho que a Pratica Pedagégica faz todo o sentido e
quanto mais cedo se comegar, nio s6 com aqueles
estdgios de observacdo, mas também com estdgios em
que ja € proporcionado aos formandos a hipétese de
darem algumas aulas, melhor ainda, porque uma

1.2 Contributos do professor cooperante

trabalho . . C ” . c
coisa € a teoria; outra coisa € a prética. Creio que €
estando nas escolas que depois eles [os estagidrios] vio,
realmente, ter a nogdo daquilo que serd a sua profissao.
Tento po-los a-vontade no que respeita aquilo que é o

1.2.1 Paraa

autonomia dos

estagidrios

meu trabalho aqui na sala de aula. Dou-lhes acesso
aquilo que sdo as planificagdes, aos meus dossiés de

trabalho, que estdo no armadrio.

1.2.2 Para as préticas

futuras dos

Acho que sim [sorri], pessoalmente também fui

influenciada por aquilo que vi durante a minha Prética

estagidrios Pedagdgica.
1.2.3 Para o . .

. Acho que sim, pela minha formagdo e também pelo
desenvolvimento

didactico e

pedagdgico

facto de estes ultimos anos ter trabalhado com turmas

com varios anos de escolaridade.

1.3 Desenvolvimento

1.3.1 Articulagio
com os professores

orientadores

A articulacdo € feita pelo contacto inicial. Depois, h4
trés a quatro visitas pelo orientador da ESE que vem e
vé as planificagdes e que acompanha o trabalho do

estagidrio.

1.3.2 Dinimica na

sala de aula

Eu de momento acompanho uma estagidria, a mesma do

ano passado, que este ano acaba o curso em Julho.

Aquilo que ela agora faz na sala € assistir ao inicio das

aulas e eu, depois, proponho que ela dé outras.
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2. Os perfis dos formadores de

professores

2.1 Requisitos profissionais

2.1.1 Motivagio pela
area de formacao de

professores

Eu sou professora cooperante ha cerca de dez anos. O
que me levou a ser cooperante foi o facto de ter tido
professores cooperantes muito bons e que nos ajudavam
muito, ficando uma marca muito positiva.

O receber um estagidrio ndo me custa absolutamente
nada; muito pelo contrdrio, € uma coisa que me da
bastante satisfac@o pois sinto que estou a ajudar alguém
que vai ser meu colega daqui a alguns anos.

2.1.2 Perfil de bom

professor cooperante

O professor cooperante deve ter boa capacidade de
aceitar alguém na sua sala de aula. Deve fazer isto sem
impor, porque se o fizer poderd marcar de uma forma
negativa os estagidrios. O requisito principal, sem

divida, tem de ser a abertura.

3. A formacio dos formadores de

professores

3.1 Percurso profissional

3.1.1 Requisitos para

o exercicio da

Através daquilo que € o meu trabalho, da minha

formacdo, abertura e, principalmente, na relacdo que

funcdo estabeleco com a estagiaria.
Fiz a minha formacao profissional na Escola Superior de
3.1.2 Educacdo Joao de Deus. A principal etapa deste

Desenvolvimento e
principais etapas do

percurso profissional

percurso foi, como ja referi, o facto de ter tido a
possibilidade de ter trabalhado no estrangeiro, neste caso
em Kinshasa, porque sido realidades completamente

diferentes.

3.1.3 Formagao
especifica para

formar professores

Sim, tenho participado em algumas ac¢des de formagdo

promovidas pela ESE.

6gica nos

2

to da Pritica Pedag
futuros professores pelos formadores de professores

iacdo do impac

4. Aval

4.1 Efeito na futura profissao de professor

4.1.1 Contributos
para a construgdo da

profissdao

Eu acho que a Prética Pedagégica tem um efeito
bastante positivo, porque lhes d4 a conhecer aquilo que
poderdo ser os meios onde eles vdo trabalhar [e] de lhes
permitir contactar com aquilo que € a realidade do

ensino.
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4.1.2 Melhorias nos
cursos de formagio

inicial

Ai [espantada], acho que seria pior [terminar com a
Préatica Pedagégica]! Seria pior porque a sensagao que
eu tenho € que, por vezes, a formagdo que eles trazem
da ESE € muito teérica e quando chegam ao terreno

ainda vém com pouca nogdo daquilo que € a
realidade do ensino.

Acho que a Prética Pedagégica devia ser feita ao longo
do ano lectivo, porque o que eu noto € que a Prética
Pedagégica tem tendéncia a ser concentrada em
periodos muito especifico. Os estagidrios [deviam] estar
nas escolas, também, no inicio do ano lectivo e no final
do mesmo para poderem acompanhar o processo de
avaliag@o dos alunos.

4.2.1 Continuidade
da Pratica
Pedagégica

4.2 Supervisio
continua do professor

Eu concordo com a avaliag@o, agora nos moldes em que
ela estd definida actualmente ndo concordo.

Concordo com a supervisdo, contudo, ndo devia haver
aulas marcadas. Deveria ser feita, mas apareciam na
escola a qualquer dia e a qualquer momento como era

antigamente.

[ Anexo § J

Protocolo da entrevista a uma professora orientadora de Pratica Pedagégica

e tratamento de dados (Po 3)

E (Entrevistadora) — Esta entrevista destina-se 2 obtengio de dados que, conjuntamente com o0s

dados obtidos das entrevistas as professoras cooperantes, permitam a realizagdo do trabalho de

investigagdo que estou a realizar no dmbito do curso de Mestrado em Educagdo, Variante de

Supervisdo Pedagégica. Todas as informagdes recolhidas sdo estritamente confidenciais, sendo

utilizadas somente para o trabalho em curso. Solicito, assim, a sua autoriza¢do para gravar a

entrevista e agradego, desde j4, a ajuda e colaborag@o prestadas, colocando a sua disposigio os

resultados obtidos.
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E - Que papel desempenha, para si, a Pratica Pedagégica na formacdo dos futuros

professores?

Po 3 (Professora orientadora 3) - Eu acho que tem um papel muito importante, embora eu seja
de uma drea que, a partida, se considera tedrica. A Pratica € muito importante e deve ser o eixo
central de qualquer curso de formagdo de professores a roda do qual giram as outras cadeiras
que devem estar, no fundo, ao servigo de... a prepara-los para irem para... a acompanha-los e,
depois, a ajudé-los também a reflectir sobre o trabalho feito na Pratica Pedagégica. E, no fundo,
a articulag@o entre a teoria e a pratica, embora, de inicio, os alunos digam que tém alguma
dificuldade em ver a utilidade de algumas cadeiras tedricas. S6 quando vao para a pratica € que

se apercebem da utilidade desta teoria.

E - Como é que esta unidade curricular estd a ser desenvolvida, actualmente, no curso de

formacao inicial de professores?

Po 3 - Este ultimo curriculo que estd agora a acabar, antes de Bolonha, foi todo concebido a
volta da Pratica, ao contrdrio do modelo de Bolonha que tem muito menos Pratica. O curso foi
concebido, de ano para ano, a volta do eixo que € a Pratica. As outras cadeiras estdo definidas e
estdo construidas, a prépria avaliacdo, tudo o que diz respeito a uma cadeira para servir essa
Priatica. O 1.° ano € um ano muito geral com questdes sobre educagdo e todas aquelas
introdugdes. A tnica coisa que eles fazem relacionada com a Pritica tem a ver, no fundo, com
aquilo que nés chamamos de contextos educativos, ou seja, eles vdo visitar institui¢des durante
uma semana, tomando conta dos objectivos, do que se faz e do que podera fazer um professor do
1.° ciclo em instituigdes que ndo escolares e, portanto, quem estd a dizer isto estd a dizer um
museu, um hospital que tenha a sec¢do de pediatria, onde se pode acompanhar os middos. Sdo
variadissimos os contextos! Isto para que eles, no 1.° ano, tomem contacto que, no fundo, a
profissdo de professor ndo € s6 na sala de aula, na escola tal, no agrupamento tal, mas pode ter
outros papé€is, alids, bastante importantes. No 2.° ano fazem uma semana de observagio, no 1.°
trimestre, numa escola da 4rea. Eles vdo uma semana observar, devo dizer que sdo poucos os
que observam s6 [risos], porque os professores acabam sempre por lhes dar alguma coisa para
fazerem. E também neste ano que os alunos desenvolvem um projecto para um 3.° ou 4.° ano,
que levam nas trés semanas de observagdo. Comegam por ver os problemas da turma, consoante
0s gostos dos mitdos... No 3.° ano tém a semana de observagdo na mesma, trés semanas em
Janeiro, de observagdo/intervengdo, e mais quatro semanas um pouco mais 2 frente. Nestas oito
semanas vao para uma turma de 1.° ano de escolaridade, uma vez que no 2.° ano eles tiveram

com turmas de 3.° € 4.° ano de escolaridade. Eles vdo caminhando ao contrario, quase pelo fim
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da escolaridade e € sobretudo neste ano do curso que eles consideram ser o mais dificil, com os
métodos de leitura e escrita € mais ndo sei 0 qué... Isso tudo [risos]. No 4.° ano j4 funciona de
maneira diferente, em termos de tempo. Os alunos tém que desenvolver um Projecto de
Investigacdo — Acgao, durante o periodo de estdgio, portanto, € assim o grande feito que tém de
realizar. ApGs a semana de observagdo, véo trabalhar com os professores onde vao definir esse
mesmo projecto. A partir de Janeiro estdio sempre em estdgio até quase ao final do ano, 2.%, 3.%
e 4.* - feiras. Na 5. e 6. - feira estdo aqui na escola a ter sé a cadeira de Prética Pedagdgica,
onde fazem a tal reflexdo, ttm o Semindrio de apoio a d4reas cientificas e, portanto, os
professores estdo ali para apoiarem, independentemente dos orientadores que os acompanham.
Dantes, nio era com os professores das varias dreas que faziam o acompanhamento dos grupos,
estas equipas de Prética eram s6 com professores que vinham do 1.° Ciclo como professores
orientadores que, na altura, eram oito professores do 1.° Ciclo, mas que agora ji ndo ha.
Actualmente, j4 h4 uns anos a esta parte que ndo € assim. Sdo s6 com professores da ESE, das
vérias dreas, em que hd sempre um professor das Ciéncias da Educagdo, um das ExpressGes, um

da Matemadtica e um da Lingua Portuguesa.

E - Como é que a Pritica Pedagdgica é articulada com os professores cooperantes?

Po 3 - N6s ja temos, assim por dizer, uma carteira de professores que fomos criando ao longo do
tempo. Muitos desses professores cooperantes acabaram por vir para aqui como professores
orientadores e, depois, alguns deles saiam porque sentiam necessidade da Pratica, outra vez.
Mas era muito interessante este vaivém [risos]. Come¢amos, também, a envolvé-los em muitos
projectos, depois faziamos formagdo continua acreditadas e, por isso, houve sempre uma ligagdo
muito forte. Agora esti menos porque os alunos também sdo menos e estdo a fugir cada vez
mais da profissdo. Isto € uma escola de educagido mas ja temos mais cursos de ndo professores
do que de professores, 0 que é uma pena, no fundo, ndés estamos vocacionados € para isso, mas
pronto, hdo-de vir novos... Entdo, ja me perdi [coloca a mdo na cabega]. Ah, estava a dizer que
conseguimos ter essa ligagdo bastante forte e constituir essa carteira. Somos nés que arranjamos
tudo e depois a distribuigdo € feita consoante os alunos que temos. Fazemos uma reunio inicial
com todos os professores da equipa, 0s cooperantes e os estagidrios para se conhecermos, falar
do funcionamento do curso e entregar a documenta¢io. Apés as semanas de observagédo, os
professores vém aqui a ESE para termos outra reunido, no sentido de eles apresentarem as
planifica¢des, isto para o 2.° e 3.° ano, porque no 3.° e 4.° hd um contacto mais regular onde
vamos a escola ver e, no fim, ficamos sempre reunidos com a professora cooperante € 0s

estagidrios para corrigir coisas e sugerir outras. No 4.° ano, em que o estdgio € mais intensivo, o
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contacto é estabelecido entre o professor cooperante e o coordenador da equipa que vai la

regularmente. Podemos dizer que hd uma boa parceria.

E - Esti a orientar exclusivamente a Pratica Pedagégica ou lecciona didacticas de uma
dada disciplina?

Po 3 - Nio, did4cticas ndo. As outras colegas ddo as duas coisas e eu devo ser a Unica que ndo
dou did4cticas, s6 fago orientagdo de estdgios. Como eu sou das Ciéncias da e Educag@o ndo me

meto ai [abana a cabeca]!

E - Qual a importincia da utilizacio dos portefélios na unidade curricular que orienta?

Po 3 - No 3.° ¢ 4.° ano € que pedimos portefélios, no 2.° ano pedimos dossi€ onde eles juntam
tudo o que lhes € pedido, de facto, fazem uma introdugdo, um enquadramento, etc. Quer dizer,
como n3o lhe damos propriamente liberdade damos-lhe indicagdes do que deve conter néo € um
portefélio. No 3.° e 4.° ano € que fazem o portefdlio, onde estéo 14 todas as reflexdes semanais e
semestrais que eles fazem. As semanais sdo feitas a par porque estdo dois estagidrios por sala,
enquanto as semestrais sdo individualmente, para além de outros trabalhos, projectos, ou seja,

um balango critico final.
E - Posso consultar alguns, no final da entrevista?

Po 3 - Claro que pode. Olhe, até tenho aqui alguns, em cima da minha secretdria, para avaliar.

Depois VE.

E - Acha que a sua utilizacio vai ter repercussio na pritica lectiva dos futuros

professores?

Po 3 - Eu acho que sdo muito importantes para o exercicio reflexivo mas, em termos gerais, nao
sdo s6 os portefélios ja que durante todo o curso os alunos fazem muita reflexdo. Tanto a
pedimos por escrito como as préprias aulas sdo de reflexdo permanente. E € muito interessante,
porque ainda ontem estivemos a fazer a avaliagdo da cadeira de Pritica e, de facto, eles
referiram muito a importancia da reflexdo e sentem que ela estd sempre presente, sentem essa
necessidade, ndo s6 por aquilo que a gente lhes exige como também reconhecem que € com isso
que aprendem. E ao tentarem reflectir que ddo conta dos erros, o reconhecerem que aprendem
com os erros. Portanto, penso que esta reflexdo os acompanha ao longo de toda a sua vida
profissional. Até mesmo quando estdo nas aulas com os mildos e observam metodologias com
as quais ndo concordam, tentam apresentar um trabalho mais lidico, também depende do
professor cooperante, ou seja, se lhe der abertura para isso. Isto s6 acontece se reflectirem sobre

aquilo que véem e j4 estdo a fazé-lo sem darem conta. Contudo, eu jd af hd alguns anos fiz um
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trabalho sobre os alunos que sairam e que trabalhavam num contexto dificil, onde os pais batiam
nos professores, no bairro da Bela Vista, em que eles me escreviam como se fosse um didrio. Eu
estava interessada sobre a entrada na profissio e, de facto, eu ndo vou dizer que o trabalho que
fazemos aqui tem um resultado logo directo na forma de eles trabalharem. Nesse trabalho vi
alunos que, eu até considerava muitos bons e com ideias inovadoras nas suas reflexdes,
acabavam por optar pelos métodos mais tradicionais possiveis. Isto, talvez, para se defenderem
ja que o contexto era hostil, 0 comportamento dos alunos, o préprio meio, etc. A ESE, na altura,
tinha formagdo para eles virem e trazerem os problemas sé que eles recorriam mais a professora
cooperante que tinham tido e 2 mais tradicional possivel do que a prépria institui¢do. Porque, de
facto, a pessoa defende-se sem dar conta, as vezes, inconscientemente. Mesmo assim acho que o
trabalho que fazemos aqui na ESE reflecte-se depois na profissio e na maneira como eles

trabalham com os miados.

E - O que é que a levou a enveredar pela drea de formacio de professores?

Po 3 - Apesar de a minha drea ser Psicologia Educacional, sempre senti que estava voltada para
as escolas e para os professores. Depois também foi o meu préprio percurso de vida e, mais
especificamente, o da formagdo. Eu jad dava formacdo a professores quando ainda estava a

acabar o curso de Psicologia. Foi esta a principal razdo que me levou a optar por esta drea.

E - O que caracteriza, em seu entender, um bom formador nesta area curricular? Que

requisito deve, na medida do possivel, ele preencher?

Po 3 - Eu acho que € essencialmente aquele que dé as aulas com prazer e consegue agarrar,
como lhe digo, os alunos que é motivé-los, passar-lhes esse prazer e essa alegria que € dar aulas.
Eu sou muito franca [risos]. H4 coisas que eu ndo sei, eu ndo sei tudo, as vezes, fazem-me
perguntas em que eu ndo tenho problema nenhum em dizer que ndo sei mas que vou procurar €
tentar esclarecer. Entdo, um bom formador deve estar constantemente a procura de respostas
para os alunos. Eu, também ndo estou s6 a despejar matéria, tento sempre fazer uma coisa mais
pritica para abordar as questdes, entdo, ¢ também ser capaz de diversificar as estratégias. Outro
ponto € a proximidade que se tem com os alunos e ndo esquecer que nés ja estivemos naquele

lado.

E - Em que medida considera ter ja desenvolvido os requisitos para ser formadora de

professores?

Po 3 - Aqui foi mesmo aquele gosto que ja vinha de trds em termos de... e depois de toda a

experiéncia ganha aqui, para além do facto de ter dado formagao aos professores e do trabalho
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que desempenhei no ISPA [Instituto Superior de Psicologia Aplicada], enquanto formadora de

psic6logos.

E - E o seu percurso profissional, de que forma se desenvolveu? Quais considera terem

sido as principais etapas ou episédios nesse percurso?

Po 3 - Eu tirei Psicologia Educacional, no ISPA e, ainda ndo tinha acabado o curso, ja fazia
formacgdo de professores porque os meus professores faziam formagdo de professores e
recrutavam, no 4.° ano, os melhores alunos para a mesma. Quando terminei o curso fui
convidada para ficar como assistente e estive x anos 14 a fazer formagdo a psic6logos. Mas,
continuei sempre a dar formagdo a professores o que me deu, de facto, um grande contacto e
uma grande experiéncia, alids, eu sempre disse que o meu sonho era ser professora do 1.° Ciclo
[risos]. Depois, ao fim de dez anos a dar formagdo a psic6logos, ja estava farta e sai. Entretanto,
concorri aqui para a ESE, ficando em 1.° lugar e aqui estou com muito gosto pelo trabalho que
estou a desempenhar. Devo dizer-lhe que o facto de ter vindo para aqui foi muito bom. Eu gosto
muito daquilo que fago, por exemplo, gosto de psicologia, mas era incapaz de ter ido para a

Psicologia Clinica [gargalhada]!

E - Qual a sua opinido acerca do efeito que a Praitica Pedagogica produz na preparacio

para a entrada na profissao dos jovens professores?

Po 3 - Depende dos contextos. Esta preparagdo recai sobre duas coisas: a instituigdo de
formacg@o e a escola para onde os alunos vao estagiar, disso ndo hé dividas. Mas que os marca
muito os professores cooperantes ainda tenho menos dividas. E se eu estou a dizer ndo € s6 pelo
sentido que todos temos, é mesmo por trabalhos de investigac@o feitos por mim e por outros. E a
prové-lo estd quando eles se encontram em situagdes dificeis ndo procuram a instituigdo mas
sim o professor cooperante. Sinto também que, nalguns casos, a formagdo ndo tem o efeito na
transformago do sujeito no sentido que... ainda, duvido um bocadinho [ar confuso]. Penso que a

formacdo ndo tem aquele efeito que nds gostariamos que tivesse.

E - Acha que a entrada na profissio seria melhor ou pior, se a Pritica Pedagégica
acabasse?

Po 3 - Nem quero pensar numa coisa dessas. A gente temos estado a fazer avaliagdes, j4 estamos
no 2.° ano do modelo de Bolonha, do qual eu sei pouco porque s6 dou uma cadeira assim muito
geral no 1.° ano, e ja estamos a tentar modificar alguma coisa, porque € possivel, ou seja, pegar,

por exemplo, em unidades curriculares e pdr uma parte que tem de terreno, como nés chamamos
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formacdo no terreno, para colmatar aquilo que ndo se pode fazer. Portanto, eu nem imagino, por

aquilo que j4 afirmei da importincia da Pratica Pedagdgica, ndo sei como sera.

E - Qual considera ser a importincia da Pratica Pedaggica na construciio da profissiao?

Po 3 - O desenvolvimento profissional comega na formag@o, ndo €? Porque eles t€m contacto
com a Pritica, ou seja, com o papel da Prética e depois vai-se desenvolvendo e construindo ao

longo dos anos, mesmo quando ji estdo na profissdo mas obviamente que comega antes.

E - Que aspectos gostaria de ver melhorados ao nivel desta unidade curricular nos cursos

de formacao inicial?

Po 3 - O que eu vou dizer reflecte-se, de facto, nos alunos. Era ver reconhecida as horas que, no
fundo, tém de trabalhar a Pratica. No s3o as horas que eles passam na escola com os mitidos,
que acho que so suficientes, mas as horas que eles tém de trabalhar fora das tais aulas de s6
duas horas por semana e fora do contexto no terreno. Isso € que eu gostava de ver alterado. Eu,
por exemplo, s6 tenho trinta e duas horas para acompanhar os alunos, independentemente do
grupo, mas fago ndo sei quantas a mais que ndo sdo contabilizadas. Na construgdo dos
curriculos, de facto, deveria ser reconhecido o peso e a importancia da Pratica Pedagdgica,
sendo-lhe atribuidas as horas necessérias. Olhe, isto € relativamente a modalidade antiga, agora

veja como serd com o Bolonha [risos]!?

[ Préfcategt)rizagﬁo da entrevista a participanté»Po 3 J

Unidades de sentido

1. Eu acho que tem um papel muito importante e deve ser o eixo central de qualquer curso de
formagdo de professores a roda do qual giram as outras cadeiras que devem estar, no fundo,
ao servigo de... a preparé-los para... a acompanhd-los e, depois, a ajudd-los a reflectir sobre
o trabalho feito na Pratica Pedagégica... E, no fundo, a articulagio entre a teoria e a prética,

embora, de inicio, os alunos [digam] que tém alguma dificuldade em ver a utilidade de
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algumas cadeiras tedricas, s6 quando vdo para a prética € que se apercebem da utilidade
desta teoria.

Este udltimo curriculo que est4 agora a acabar, antes de Bolonha, foi todo concebido a volta
da prética, ao contrario do de Bolonha que tem muito menos prética. O curso foi concebido,
de ano para ano, a volta do eixo que € a prética.

Nos ja temos, assim por dizer, uma carteira de professores que fomos criando ao longo do
tempo. Muitos desses professores cooperantes acabaram por vir para aqui como professores
orientadores e, depois, alguns deles saiam porque sentiam necessidade da Pratica. Fazemos
uma reunido inicial com todos os professores da equipa, 0s cooperantes € os estagidrios para
se conhecermos, falar do funcionamento do curso e entregar a documentagao.

Nao, didacticas ndo. As outras colegas ddo as duas coisas e eu devo ser a tinica que nao dou
did4cticas, s6 fago orientacdo de estdgios. Como eu sou das Ciéncias da e Educagdo ndo me
meto ai [abana a cabeca]!

No 3.° e 4.° ano € que fazem o porteflio, onde estdo 14 todas as reflexdes semanais e
semestrais que eles fazem... ou seja, um balanco critico final.

Até tenho aqui alguns [portef6lios dos formandos] para avaliar.

Eu acho que s@o muito importantes para o exercicio reflexivo... € ao tentarem reflectir que
ddo conta dos erros, o reconhecer que aprendem com os erros. Penso que esta reflexdo os
acompanha ao longo de toda a sua vida profissional. [Também j4] vi, [todavia], alunos que,
eu até considerava muito bons e com ideias inovadoras nas suas reflexdes, acabavam por
optar pelos métodos mais tradicionais possiveis. Isto, talvez, para se defenderem de um
contexto hostil. A ESE, na altura, tinha formac&o para eles virem e trazerem os problemas s6
que eles recorriam mais a professora cooperante do que a prépria instituigdo.

Foi o meu préprio percurso de vida e, mais especificamente, o da formagdo. Eu ja dava
formagdo a professores quando ainda estava a acabar o curso de psicologia. Foi esta a
principal razdo que me levou a optar por esta area.

Eu acho que € essencialmente aquele que dé as aulas com prazer e consegue agarrar, como
lhe digo, os alunos que € motivé-los... Entdo, um bom formador deve estar constantemente a

procura de respostas para os alunos.

10. Aqui foi mesmo aquele gosto que ja vinha de trds em termos de... € depois de toda a

experi€ncia ganha aqui, para além do facto de ter dado formacdo aos professores e do

trabalho que desempenhei no ISPA, enquanto formadora de psicélogos.

11. Eu tirei Psicologia Educacional, no ISPA [Instituto Superior de Psicologia Aplicada] e, ainda

ndo tinha acabado o curso, ja fazia formagao de professores.
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12. Esta preparagio recai sobre duas coisas: a instituicdo de formagdo e a escola para onde os
alunos vio estagiar, disso n3o hé ddvidas. Penso que a formagdo ndo tem aquele efeito que
nés gostariamos que tivesse.

13. Nem quero pensar numa coisa dessas... Portanto, eu nem imagino, por aquilo que jé afirmei
da importancia da Pratica Pedag6gica, ndo sei como sera.

14. O desenvolvimento profissional comega na formagdo... o papel da Prética... vai-se
desenvolvendo e construindo ao longo dos anos, mesmo quando ja estdo na profissdo mas,
obviamente, que comega antes.

15. Era ver reconhecida as horas que, no fundo, tém de trabalhar a Prética... Na construgdo dos
curriculos, de facto, deveria ser reconhecido o peso e a importancia da prética pedagdgica,
sendo-lhe atribuidas as horas necessérias. Olhe, isto é relativamente a modalidade antiga,

agora veja como serd com o Bolonha [risos]!?

Categorizacao de informacio da entrevista a participante Po 3

Temas | Categorias Subcategorias Indicadores

Eu acho que tem um papel muito importante e
deve ser o eixo central de qualquer curso de
1.1.1 Momento essencial | formagéo de professores a roda do qual giram as
o outras cadeiras que devem estar, no fundo, ao
da formagdo inicial servico de... a prepard-los para... a acompanha-
los e, depois, a ajudd-los a reflectir sobre o
trabalho feito na Pratica Pedagégica.

E, no fundo, a articulagio entre a teoria € a
prética, embora, de inicio, os alunos digam que
tém alguma dificuldade em ver a utilidade de
contexto real do trabalho | algumas cadeiras teéricas. S6 quando vdo para a
Prética € que se apercebem da utilidade desta
teoria.

1.1.2 Ligag@o ao

1.1 Papel na formacao inicial

Este tltimo curriculo que estd agora a acabar,

1.2.1 Novo antes de Bolonha, foi todo concebido & volta da
g prética, ao contrdrio do de Bolonha que tem
= enquadramento muito menos Prética. O curso foi concebido, de
= ano para ano, a volta do eixo que € a Pratica.
o
% Nao, didicticas ndo. As outras colegas ddo as
é’) 1.2.2 Orientagio dpas goisas eeu devp ser a tnica que ndo dou
~ . did4cticas, s6 fago orientacdo de estdgios. Como
— exclusiva eu sou das Ciéncias da e Educacdo ndao me meto

1. A Pritica Pedagégica na perspectiva dos formadores de
professores

ai [abana a cabega]!
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1.2.3 Articulag@o com
os professores

cooperantes

Nés ja temos, assim por dizer, uma carteira de
professores que fomos criando ao longo do
tempo. Muitos desses professores cooperantes
acabaram por vir para aqui como professores
orientadores e, depois, alguns deles safam
porque sentiam necessidade da Prética.

Fazemos uma reunido inicial com todos os
professores da equipa, 0s cooperantes € OS
estagiarios para se conhecermos, falar do
funcionamento do  curso, entregar a
documentagao.

1.2.4 Importéncia e
repercussao dos

portefdlios

No 3.° e 4.° ano € que fazem o portefdlio,
onde estdo 14 todas as reflexdes semanais €
semestrais que eles fazem... ou seja, um
balango critico final.

Eu acho que sdo muito importantes para o
exercicio reflexivo... € ao tentarem reflectir
que ddo conta dos erros, o reconhecer que
aprendem com os erros. Penso que esta
reflexdo os acompanha ao longo de toda a
sua vida profissional.

[Também j&] vi, [todavia], alunos que, eu
até considerava muito bons e com ideias
inovadoras nas suas reflexdes, acabavam por
optar pelos métodos mais tradicionais
possiveis. Isto, talvez, para se defenderem
de um contexto hostil. A ESE, na altura,
tinha formac@o para eles virem e trazerem os
problemas s6 que eles recorriam mais a
professora cooperante do que a prépria
instituicao.

2. Os perfis dos formadores de

professores

2.1 Requisitos profissionais

2.1.1 Motivagao pela
drea de formagdo de

professores

Foi o meu préprio percurso de vida e, mais
especificamente, o da formag@o. Eu j4 dava
formacdo a professores quando ainda estava
a acabar o curso de Psicologia. Foi esta a
principal razio que me levou a optar por
esta érea.

2.1.2 Perfil de bom
orientador de Pratica

Pedagodgica

Eu acho que € essencialmente aquele que da
as aulas com prazer e consegue agarrar,
como lhe digo, os alunos que € motiva-los...
Entdo, um bom formador deve estar
constantemente a procura de respostas para
os alunos.




3. A formacao dos formadores

de professores

3.1 Percurso profissional

3.1.1 Requisitos para

exercicio da fungdo

Aqui foi mesmo aquele gosto que jd vinha
de trds em termos de... e depois de toda a
experiéncia ganha aqui, para além do facto
de ter dado formagdo aos professores e do
trabalho que desempenhei no ISPA,
enquanto formadora de psicologos.

3.1.2 Desenvolvimento
e principais etapas do

percurso profissional

Eu tirei Psicologia Educacional, no ISPA
[Instituto Superior de Psicologia Aplicada]
e, ainda ndo tinha acabado o curso, j4 fazia
formacdo de professores.

ogica nos

2

tica Pedag

a

iacao do impacto da Pr
futuros professores pelos formadores de professores

4. Aval

4.1 Efeito na futura profissdo de professor

4.1.1 Contributos para
a construgdo da

profissao

Esta preparagdo recai sobre duas coisas: a
instituicdo de formag@o e a escola para onde
os alunos vio estagiar, disso ndo ha dividas.
Penso que a formagdo ndo tem aquele efeito
que nds gostarfamos que tivesse.

4.1.2 Melhorias nos
cursos de formagao

inicial

Era ver reconhecida as horas que, no fundo,
tém de trabalhar a Pratica... Na constru¢do
dos curriculos, de facto, deveria ser
reconhecido o peso e a importincia da
prética pedagdgica, sendo-lhe atribuidas as
horas necessérias. Olhe, isto € relativamente
a modalidade antiga, agora veja como serd
com o Bolonha [risos]!?
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