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PHYLUM POGONOPHORA 

Quando ensinamos Biologia ajudamos os alunos a ver com novos olhos o que afinal julgavam já conhecer. 

Do mesmo modo podemos ajudar quem quer ser professor. 

Estudar os invertebrados, por exemplo, não é fácil. 

É preciso motivação, persistência, rigor e aceitar o risco de nunca se ter a tarefa terminada. 

Aprender a ser professor também é um pouco assim. 

As imagens são auxiliares preciosos. Clarificam os conceitos e tomam a Biologia uma ciência atraente. 

É urgente que ser professor se tome também uma profissão atraente. 
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Resumo 

Actualmente, os conhecimentos científicos de Biologia e as suas aplicações 

tecnológicas influenciam profundamente a vida das pessoas e de todos os seres vivos em geral. 

E urgente que os nossos jovens se tomem cidadãos informados capazes de tomar decisões 

responsáveis. 

Estas expectativas e apreensões exigem que o papel da escola e os propósitos do 

ensino das ciências sejam repensados. Os professores devem ser importantes agentes de 

mudança. Para tal é preciso que os programas de formação os preparem para esses novos 

desafios. 

O estudo que apresentamos situa-se ao nível da componente de prática pedagógica do 

modelo integrado de formação inicial de professores do ensino Básico (3°ciclo) e Secundário, 

O seu âmbito específico de intervenção são as práticas do professor orientador de estágio que 

na escola organiza e acompanha de forma directa as actividades de formação de futuros 

professores de Biologia. 

Os objectivos do estudo foram a construção e a validação empírica de um modelo de 

orientação de estágio fundamentado e articulado com as novas tendências para o ensino das 

ciências, a formação dos professores e a aprendizagem construtivista dos alunos. 

A metodologia adoptada foi de natureza qualitativa e o paradigma seguido foi o estudo 

de caso de tipo investigação-acção (Stenhouse, 1988). 

O trabalho empírico decorreu ao longo de dez meses (Setembro de 96 a Junho de 97). 

Estiveram envolvidas quatro professoras estagiárias, alunas do último ano da licenciatura em 

Ensino de Biologia-Geologia da Universidade de Aveiro. A investigadora foi, também, a 

orientadora de estágio pelo que contribuiu para o estudo e o desenvolvimento do próprio caso. 

Foram utilizadas fontes múltiplas de evidência (observação participante, entrevista e 

análise documental) e processos de triangulação de técnicas e de dados. 

A recolha dos dados foi acompanhada de análise concomitante o que permitiu a 

construção e a validação empírica do modelo de orientação de estágio. 

No final do estudo, para averiguar os efeitos da aplicação do modelo, foi feita uma 

análise de conteúdo de dados. Concluímos que o programa de formação permitiu às 

professoras estagiárias a construção de concepções que julgamos favoráveis aos desafios da 

educação científica e à aprendizagem construtivista dos alunos. 
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Abstract 

Nowadays the scientific knowledge of Biology and its technolo^cal applications 

influence people's lives and in general ali the living being's lives in a profound way. It is urgent 

that our young people become informed citizens capable of making responsible decisions. 

These expectations and concems demand that the role of school and the targets of the 

science education should be thought over. The teachers should be important agents of changes. 

In order to achieve this aim the formation programmes must prepare them to those challenges. 

The study which we are presenting is situated at the levei of the pedagógica! practice 

component of the integrated model of the initial formation of the teachers who will be in 

charge of the secondary education students (13 - 18 years old). Its specific ambit of 

intervention are the practices of the teacher who at school organises and supervises, in a direct 

way, the activities of formation of fiiture teachers of Biology. 

The objectives of the study have been the construction and empirical vaiidation of a 

supervising model for tramee teachers based on and connected with the new tendencies in the 

teaching of sciences, teacher education and the students' constructive leaming. 

The adopted methodology has been of qualitative nature and the foUowed paradigm has 

been the case study according to the model of action-research (Stenhouse, 1988). 

The empirical work has lasted for ten months (from September 1996 to June 1997). Four 

trainee teachers who were in their last year, taking their degree in Biology-Geology teaching in 

the University of Aveiro have participated. The researcher has also been the supervisor of the 

trainee teachers, in this way contributing to the study and the development of the case itself 

Multiple sources of evidence (participant observation, interview and documentary 

analysis) and triangular process of techniques and data has been used. 

The collection of data has been accompanied by the simultaneous analysis, which has 

permitted the construction and the empmcal vaiidation of the model of the supervising 

activities. 

At the end of this study and in order to check the eflfects of the applications of the model 

an analysis of the contents of data has been made. We come to the conclusions that the 

formation programme has enable the trainee teachers to construct the conceptions which we 

consider favourable to the challenges of scientific education and to the constructive students' 

leaming. 
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Dos desafios ao ensino das ciências à formação 

dos professores: 

O PROBLEMA Eî l ESTUDO 

1.1 INTRODUÇÃO 

o estudo que apresentamos situa-se no âmbito geral da formação de professores de 

ciências. Em causa está a necessidade de preparar os futuros professores para enfrentarem 

com confiança e eficácia os desafios que decorrem do facto das ciências serem omnipresentes 

na vida dos alunos e dos cidadãos em geral. 

A construção da problemática assentou em dois eixos fundamentais: o ensino das 

ciências numa perspectiva de educação científica e o papel da formação inicial de professores 

na construção do conhecimento profissional. 

Este 1° capítulo está organizado da forma que a seguir se apresenta. 

Na secção 1.2 começaremos por discutir os desafios que o mundo actual coloca ao 

ensino das ciências e da Biologia em particular. Apresentamos as reacções que têm surgido, 

um pouco por todo o mundo, apelando à necessidade de salvaguardar uma verdadeira 

educação científica para todos. Nesse sentido discutir-se-á a necessidade de redefinir práticas 

de ensino e identificar os novos requisitos para a formação dos professores de ciências. 

Na secção 1.3 apresentam-se alguns aspectos susceptíveis de enquadrar as novas 

exigências da formação dos professores de ciências num quadro mais vasto da formação de 

1 
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professores em geral. Discutem-se aspectos relativos à construção do conhecimento 
profissional e perspectivam-se requisitos para a formação inicial. 

Por último, na secção 1.4, será definido o âmbito restrito da problemática em que se 
insere o estudo. Serão apresentados os objectivos da investigação, o plano de trabalho seguido 
e a fimdamentação das opções tomadas relativamente ao formato escolhido para apresentação 
deste documento final. 

2 



Um Mcxieio de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 1° Capítulo 

1.2 ENSINO DAS CIÊNCIAS: ALGUNS DESAFIOS 

Em breve estaremos no século XXI. Atrás ficam 100 anos de transformações culturais 
e sociais que não poderemos descrever, caracterizar e compreender sem recorrer aos aspectos 
científicos e tecnológicos que lhes subjazem. Na verdade, independentemente do quadro de 
valores que perfilharmos, os factos mais extraordinários e também os mais lamentáveis que 
ficaram inscritos neste período da história são indissociáveis das capacidades humanas de 
construir conhecimentos científicos, lhes encontrar aplicações tecnológicas (Cross, 1997; 
James & LeCoq, 1997) e delas decidir fazer uso. Na galeria desses factos encontramos a 
penicilina como antibiótico, a fissão nuclear e a energia atómica, as viagens à Lua, a 
modificação das quantidades de ozono e dióxido de carbono atmosféricos, a síntese de 
polímeros, como nylon e PVC, as armas biológicas, a engenharia genética, os transplantes de 
órgãos entre humanos, a manipulação da reprodução e clonagem no Reino animal, entre 
tantos outros possíveis de enumerar e aos quais quase ninguém pode ficar indiferente. 

Actualmente, a vida. de muitos seres humanos é marcada pelo benefício e pelo 
conforto que os progressos científico-tecnológicos lhes proporcionam, sem que para tal 
necessitem compreendê-los. Assim se primem os botões de telefones, televisores, microondas 
ou telecomandos, para receber os práticos efeitos desejados. Mas, a par desta simplicidade, o 
dia-a-dia dos cidadãos é constantemente agitado pelo aparecimento de alternativas que 
instabilizam rotinas e exigem tomadas de decisão. Há que optar quanto às embalagens 
recicláveis, à gasolina sem chumbo, aos alimentos "biológicos", aos detergentes sem fosfatos, 
aos sprays sem CFC, à separação dos lixos domésticos, aos cosméticos com filtros UV, às 

3 
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seringas descartáveis, à ingestão de carne de bovinos... Porém, escolher, dizer sim ou não, 

com base em que critérios e com que argumentos? 

Afinal, como salienta Robin Millar (1997), a ciência e a tecnologia apresentam-se 

invisíveis e subentendidas para a maioria das pessoas, embora os seus produtos desempenhem 

um grande papel na suas vidas. A forma mais usual de conhecer os seus impactos é através 

das notícias dos media, porém, na maior parte dos casos, a compreensão das questões sócio-

científicas assim veiculadas exige o conhecimento dos conteúdos científicos que estão em 

jogo (Bingle & Gaskell, 1994); como agravante, esses conteúdos variam de questão para 

questão e, provavelmente, os que hoje são essenciais deixarão de ser suficientes para 

compreender os problemas do futuro. 

Assim, actualmente, para além do conforto, o dia-a-dia de muitos seres humanos é 

também marcado pela incerteza e receio do desconhecido, pela pressão de ser preciso escolher 

sem compreender e pelo descrédito face a uma cultura científica e tecnológica que lhes escapa 

e julgam, por isso, reservada a uma elite (James & LeCoq, 1997). 

Porém, se muitas vezes se instala a passividade e a desconfiança, outras há em que o 

público se interessa em massa, os ânimos alteram-se e a polémica instala-se. Geralmente, 

nesses casos, estão em jogo questões sócio-científicas com um impacto imediato na 

integridade fisica, ética e moral dos seres humanos (Bingle & Gaskell, 1994), nas quais, em 

geral, estão envolvidos conceitos de Biologia. São disso exemplos específicos as vacinas e os 

medicamentos experimentais contra a SEDA a engenharia genética, a manipulação e 

conservação de embriões humanos, ou ainda o suposto risco de contrair BSE através de 

alimentos e medicamentos com origem bovina. A dimensão social dos conceitos de biologia 

invade áreas tão distintas e sensíveis como a saúde, a reprodução, a agricultura, o ambiente, a 

indústria, a política, a religião, o desporto e até o turismo. 

4 
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Na verdade, concordando com Jonh Durant (1997), depois de um século de 

extraordinários progressos científicos é paradoxal que a ciência, e em particular a Biologia, se 

tenham tomado problemáticas. 

Neste quadro geral de expectativas e apreensões o debate sobre o papel da escola, em 

particular sobre os propósitos da educação em ciências, tomou-se uma exigência social. A 

última década assistiu ao aparecimento de inúmeras tomadas de posição a nível internacional 

que resultaram em consensuais slogans de apelo à educação científica para todos, à literacia 

científica, à alfabetização científica e à compreensão da ciência pelo público. 

Aberto o debate, é imperioso que se avaliem as oportunidades perdidas (Cross, 1997) 

e se reflicta sobre os desafios, os propósitos e os requisitos de uma nova educação científica 

mais democrática e democratizante. 

1.2.1 Educação científica e democracia 

Os inúmeros debates e opiniões que nos últimos anos têm surgido acerca dos 

propósitos de uma educação científica renovada e adaptada às exigências da actualidade 

levantam, como vimos, inevitavelmente, questões relativas ao processo de tomada de decisão 

dos cidadãos: ao nível pessoal, com vista à organização da própria existência, e ao nível 

global participando no processo de corresponsabilização pelos destinos da existência humana 

e da Biosfera em geral. 

São muitos os autores que ao reflectirem sobre uma nova dimensão do papel da 

educação em ciências estabelecem relações explícitas com o conceito de democracia. No 

fundo defendem que a cidadania exige e implica uma educação científica e tecnológica que 

5 
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tenha uma contribuição directa para o público em geral, ou seja, permita formar cidadãos 

informados capazes de participar activamente no processo democrático (Bybee, 1993; Millar, 

1997) 

Para Jean-Paul Jouary (1997), filósofo, relacionar ciência com democracia não deixa 

de ser curioso uma vez que a ideia de democracia, no sentido moderno, ganhou corpo com 

uma luta secular pelo direito a conhecer, a investigar sem crítica e a debater. Relembra-nos, 

então, o processo de Galileu como um exemplo do elo essencial entre o movimento científico 

e a aspiração à liberdade pessoal de pensar e à educação aberta aos debates contraditórios. 

A relação entre educação científica e democracia pode, então, ser considerada 

dialéctica. 

Por um lado, as sociedades democráticas exercem formas de pressão sobre a escola: 

está em causa garantir aos futuros cidadãos o direito à compreensão das questões científico-

tecnológicas para que não sejam excluídos dos debates e dos processos de tomada de decisão. 

Por outro lado, não podemos deixar de considerar que a própria educação científica 

pode promover a democratização das sociedades, na medida em que dá aos futuros cidadãos, 

público em geral, a possibilidade de compreenderem as questões em causa, avaliarem 

argumentos e, como tal, controlarem o grau de informação e responsabilidade das decisões 

com impacte social. 

1.2.2 Educação científica como cultura 

Quando se reflecte sobre as propostas de reforma do ensino das ciências que 

ocorreram nos últimos 30 anos, nos seus propósitos, quimeras e desilusões, como respostas 

6 



Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 1° Capitulo 

tentativas às questões científico-tecnológico-sociais que marcaram o século XX, a educação 

científica, para além dos aspectos pragmáticos e ideológicos, ganha uma dimensão de cultura. 

A história do nosso século está, como já vimos, irreversivelmente marcada pela 

procura vertiginosa de conhecimentos científicos que se tomaram verdadeiros valores e 

património das nações e da humanidade. 

Joan Solomon (1997) apresenta uma interessante relação entre a forma de pensar 

"cientificamente" e qualquer outra forma antropológica de interpretar o mundo que nos 

rodeia. Relembra como a cultura de cada povo ou civilização determina a forma como são 

colocadas as interrogações e procuradas as respostas para os problemas que perturbam ou 

inquietam as pessoas. Senão vejamos como uma simples constipação, por exemplo, pode ser 

encarada de duas formas diferentes: "Porque é que as coisas correm tão mal para mim?" ou, 

numa perspectiva influenciada pela cultura científica, "Quais as condições que determinaram 

esta situação e por que mecanismos o fizeram?" 

Ensinar ciências, nesta última perspectiva, assume uma dimensão de socialização 

(Driver et al., 1994), na medida em que os alunos são introduzidos numa forma de pensar que 

até aí não conheciam e passam, eventualmente, a necessitar de explicações até então não 

previstas. 

No século passado e primeira metade deste que agora chega ao fim, o acesso ao 

conhecimento científico estava reservado a uma elite, o mesmo se passando em relação a 

outros domínios do conhecimento humano. Hoje, defendemos a necessidade de todos terem 

dh-eito à educação e à cultura. 

No entanto, ensinar ciências como cuhura não se compatibiliza com a apresentação de 

factos, leis e conceitos despojados dos contextos e dos valores que determinaram a sua 

génese. E fundamental que a natureza da própria ciência (processos e valores) esteja também 

presente. Porém, para que tal aconteça, é preciso que os professores estejam preparados para 
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ajudar os alunos a compreenderem as ligações éticas, morais e políticas que dão sentido à 

cultura científica. 

Ninguém imaginaria ensinar arte, literatura ou filosofia colocando entre parênteses a 

sua história, as suas relações com os contextos, a sua diversidade e as suas contradições. 

Afinal, parece que só as ciências têm sido assim extraídas daquilo que as toma possíveis e 

lhes dá sentido (Jouary, 1997). É, pois, urgente ensiná-las de outro modo. 

1.2.3 Educação científica e currículos de ciências 

Historicamente os conteúdos dos cursos de ciências foram centrados em conhecer a 

"estrutura da disciplina", pelo que os conceitos, as leis e as teorias constituíam o objecto 

principal de ensino (Martín-Díaz & Baças, 1996). A influência positivista determinou que, 

para além dos conceitos, a ênfase do ensino se viesse a centrar, também, nos processos o que 

se concretizou em esforços de envolver os alunos no uso do "método científico". A 

aprendizagem das ciências bastante centrada na memorização, servia, então, uma elite e 

destinava-se a preparar os alunos para carreiras científicas. 

Em meados do século, face à enorme dimensão social e política de alguns factos 

científico-tecnológicos, tal como a utilização da bomba atómica pelos EUA em 1945, ou o 

lançamento do Sputnik em 1957 pela então URSS, instalou-se uma consciência colectiva de 

que a competição entre os países poderia residir na sua capacidade de produzir e fazer uso dos 

conhecimentos científicos e tecnológicos. Assim, as expectativas sociais e políticas 

projectaram-se, necessariamente, ao nível do humano como "capital" e como "recurso" 
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(Hurd, 1993). Neste quadro, nos anos 60, os propósitos da educação em ciências eram 

desenvolver futuros cientistas e engenheiros (Bybee, 1993). 

De então para cá, os limites tradicionais das várias disciplinas de ciências foram 

abalados pela • própria natureza do conhecimento científico. Biologia, Física, Química, 

Geologia e Astronomia, por exemplo, fragmentaram-se e interligam-se, emergindo um 

conjunto de ramos específicos como a geoquímica ou a astrofísica, o que aconteceu com 

especial ênfase para o caso das ciências da vida. Actualmente, para o cidadão comum, a 

Biologia corre o risco de poder parecer um corpo de conhecimentos tão vasto quanto incerto, 

pois o seu desenvolvimento resultou no aparecimento de um enorme número de 

especialidades, hibridando-se com quase todos os outros campos científicos. Disto são 

exemplos, a bioquímica, a biofísica, a biogeoquímica, a neurobiologia, a engenharia genética, 

a biogeografia, a biomecânica, a biometereologia, a biossociologia ou a biotecnologia.. 

A relação entre ciência e tecnologia redefiniu-se, tomaram-se interdependentes e 

indissociáveis: se, por um lado, a moderna tecnologia se baseia na ciência, por outro também 

a moderna investigação científica não pode avançar sem ela (Wolpert, 1997). 

A partir dos anos oitenta emerge uma consciência crítica que avalia os resultados do 

ensino das ciências das últimas duas décadas. Diversos estudos parecem revelar que as 

reformas não só não trouxeram os resultados esperados como se afiguram desadequadas à 

realidade sócio-científico-tecnológica do mundo actual: poucos alunos aplicam os 

conhecimentos científicos na resolução de problemas simples (Millar, 1996) e muitos 

consideram a aprendizagem em ciências dificil, desinteressante e inútil (Santos, 1994). 

O breve enquadramento histórico sobre as diferentes formas de encarar o ensino das 

ciências neste século permite compreender que na sua génese estão tensões de natureza social 

e política, mas também, razões científicas e tecnológicas (Goodson, 1997). Neste sentido as 

questões relativas à educação em ciências não podem ser vistas de forma intemporal e, 
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segundo Ivor Goodson (1997), os currículos devem mesmo ser entendidos como "construções 

sociais". 

O debate sobre a importância da educação em ciências e do propósito de 

reconceptualizar os currículos tradicionais, adaptando-os aos desafios pragmáticos, 

democráticos e culturais da vida moderna dos cidadãos, levanta um grande número de 

questões pertinentes: organizar os currículos de ciências de forma disciplinar ou integrada; 

introduzir rubricas tecnológicas ou tratá-las quando se abordam os diferentes conteúdos; como 

organizar programas para que permitam uma maior compreensão da natureza da ciência e das 

suas implicações morais; que formação para os educadores que vão lidar com as novas 

propostas. A resposta será tentativa, haverá que reunir perspectivas diversas e a investigação 

educacional poderá dar, sem dúvida, um importante contributo. 

Em 1985 a Organização para a Cooperação e o Desenvolvimento Económico 

(OCDE)' tomou a educação científica como uma das suas preocupações decidindo, então, 

concertar esforços em tomo da inovação e reforma curricular. Este objectivo concretizou-se 

através de iniciativas importantes, tais como passar em revista as tendências de reformas 

curriculares e organizar um estudo internacional de inovação do ensino das ciências, 

matemática e tecnologia. Esse estudo foi iniciado em 1989 e estendeu-se por 6 anos; abrangeu 

13 dos países membros onde as inovações pareciam poder fornecer informações importantes, 

perfazendo um total de 23 casos estudados. Os trabalhos realizados deram origem a inúmeras 

publicações, onde se destaca, em 1996, o livro "Changing de Siibject: innovatiom in science, 

mathematics and technology education" (Black & Atkin, 1996). Trata-se do relatório síntese 

que reúne os diversos contributos e, como afirma Malcon Skilbeck, no prólogo, pode ser 
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considerado " M / W manual prático e um contributo para o entendimento de como as reformas 

educativas podem ser efectivamente planeadas, orquestradas, implementadas e avaliada^'. 

Entretanto, para além da OCDE, outras tomadas de posição têm surgido tanto a nível 

individual (por exemplo, Millar, 1996) como colectivo (por exemplo, Royai Society, 1987; 

AAAS^ 1990 e 1993; UNESCO, 1996; NRC^ 1996). 

Destacamos duas dessas publicações que nos parecem de grande importância: 

''Benchmarchs for Science Literacy" (AAAS, 1993) e ''National Science Education 

Standards" (NRC, 1996). Nos dois casos pressupõe-se que os conhecimentos científicos têm 

um valor inegável nos nossos dias e, para isso concorrem argumentos de natureza tão diversa 

como os económicos, utilitários, democráticos, sociais ou culturais. 

Estes documentos não são propostas curriculares que possam ser aplicadas 

directamente, mas sim referentes que permitem, em cada contexto específico, orientar as 

tomadas de decisão curricular, com vista a garantir que o maior número possível de pessoas 

tenha acesso à educação científica. 

O apelo à literacia científica de todos os cidadãos é, sem dúvida, uma meta tão 

pertinente quanto ambiciosa, pois não basta redefinir o que deve ser aprendido em ciências e 

como se deve fazê-lo. Como salienta o National Research Council (1996), a inovação só será 

possível se houver mudanças radicais nos sistemas escolares e nas práticas dos professores. 

Em síntese, com base nos contributos que referimos, é nossa convicção que para se 

conseguir uma educação científica mais atractiva, mais global e mais eficaz é preciso investir 

' A OCDE funciona desde 1961 com o objectivo harmonizar as políticas económicas entre os países 
desenvolvidos e entre estes e os países em vias de desenvolvimento. Agrupa, actualmente, 25 estados membros, 
19 europeus, onde se inclui Portugal, e seis de outros continentes (EUA, Canadá, Austrália, Nova Zelândia, 
Japão e México) 

American Association for the Advancement of Science. . „ , ; „ , , x 

(continua na pagina seguinte) 
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a dois níveis fundamentais: o estabelecimento de laços estreitos entre a escola e a 

comunidade, bem como, a promoção do profissionalismo dos professores e a redefinição do 

seu papel. 

1.2.4 Educação científica e formação de professores 

Na escola a consecução de uma nova educação científica e a implementação das 

inovações curriculares acontecerá sob a orientação dos professores. 

Vários autores (Cronin-Jones, 1991; Furió, 1994; Adey, 1995; Carvalho & Gil-Pérez, 

1995, entre outros) consideram que o professor é insubstituível e deverá ser visto como um 

dos principais agentes de mudança. Nas palavras de Adey, "a teoria e o método podem estar 

contidas em documentos escritos, mas ...a sua transposição para a interacção da sala de 

aula só pode ser feita pelos professore:^' (1995:24). Assim, qualquer esforço para introduzir 

reformas deverá preocupar-se com o desenvolvimento profissional dos professores. 

Porém, para Novoa (1992) a formação de professores não poderá ser vista como "Mma 

espécie de condição prévia da mudança", mas sim como uma das suas componentes e, nesse 

sentido, articulada com todos os outros sectores e áreas de intervenção. 

Esta achega reforça a complexidade do processo dè mudança que se exige para 

concretizar uma nova educação científica. 

Na formação de professores existem, sem dúvida, responsabilidades das instituições 

académicas a quem se exigem currículos de formação adaptados aos novos desafios do futuro 

^ National Research Council 
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papel dos educadores. Em causa estão, certamente, as teorias e os paradigmas de formação de 

professores, no entanto, antevemos que todo o esforço de mudança não fará sentido se se 

descuidar a própria educação científica dos professores. 

A investigação em Didáctica das Ciências começou por separar claramente o ensino 

da aprendizagem dando, tradicionalmente, mais ênfase ao aluno e aos problemas que rodeiam 

a sua aprendizagem. Porém, a constatação de que os alunos aprendem significativamente 

construindo conhecimentos, que os seus conhecimentos prévios são um factor que condiciona 

as aprendizagens, que possuem ideias intuitivas e alternativas para explicar os fenómenos 

naturais são, entre outros, aspectos que exigiram uma reconceptualização das práticas dos 

professores e, consequentemente, das suas necessidades de formação. 

Assim, actualmente, a par das linhas de investigação centradas na aprendizagem dos 

alunos, existem muitas investigações voltadas para a vertente ensino, centradas no professor 

de Ciências, em especial na sua formação (Gess-Nev̂ rsome & Lederman, 1993; Furió, 1994; 

Adey, 1995; Mellado & Ruiz 1995; Shugart & Hounshell, 1995, Abd-El-Khalick & 

Boujaoude, 1997; entre outros). 

Numa breve revisão das tendências recentes sobre a formação dos professores de 

ciências podemos indicar alguns dos principais aspectos a considerar como necessidades 

formativas dos profissionais que queiram utilizar estratégias didácticas consentâneas com as 

perspectivas construtivistas do ensino. 

Começamos, então, por salientar a necessidade de explorar as concepções prévias que 

os professores fazem do ensino e da ciência porque, à semelhança das dos alunos, tais 

concepções poderão ser um importante obstáculo à preparação do professor para a mudança 

didáctica desejada (Furió, 1994; Gil-Pérez, 1996). 

No entanto, segundo vários autores, o primeiro requisito na formação do professor é, 

sem dúvida, conhecer a matéria a ensinar (Gess-Newsome & Lederman, 1993; Shugart & 

Hounshell, 1995). 
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Actualmente, a necessidade dos professores de ciências possuírem um profundo 
conhecimento da matéria permanece um facto consensual. Porém, ao contrário das 
perspectivas tradicionais, considera-se que este corpo de conhecimentos deverá ser 
necessariamente diferente do dos cientistas, pois os propósitos de ambos são também 
distintos. 

Nos anos 60 os objectivos da educação pareciam poder ser concretizados com 
professores bastante conhecedores dos conceitos, leis, factos e métodos de investigação 
científica da especialidade (Hurd, 1993). 

Hoje, o conhecimento dos conteúdos permanece uma prioridade, no entanto esse 
conhecimento engloba novas dimensões e, por si só, é considerado insuficiente. O 
conhecimento dos conteúdos pelo professor deve, então, não só incluir o conhecimento de um 
conjunto de factos, leis, princípios e teorias, como também métodos, procedimentos 
específicos, história e filosofia da ciência. O conhecimento dos conteúdos deve supor, ainda, o 
conhecimento de relações ciência - tecnologia - sociedade, incluindo exemplos de algumas 
aplicações da ciência à vida e ao dia-a-dia dos alunos, (Mellado & Ruiz, 1995). A estes 
aspectos Gil-Pérez (1991) e Carvalho & Gil-Pérez (1995) acrescentam a necessidade dos 
professores acompanharem as descobertas científicas, a fim de poderem proporcionar uma 
visão dinâmica da ciência, tomando os conteúdos acessíveis e susceptíveis de interessar os 
alunos. 

Em síntese, com base na revisão da literatura feita por Furió (1994) e Carvalho e Gil-
Pérez (1995) podemos resumir as necessidades formativas dos professores de ciências através 
do esquema que se apresenta na figura 1.1. 
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A formação dos professores de ( 
Ciências 

supõe 

conhecer a 
matéria a ensinar 

conhecer e questionar 
concepções espontâneas 

do professor 

pemiitirá 
e exige 

adquirir conhecimentos 
teóricos sobre o ensino e a 
aprendizagem das ciências 

a fim de permitir 

Conceber e utilizar estratégias de 
ensino que sirvam os objectivos do 

ensino das ciências 

pressupõe 

Figura 1 1 Necessidades de formação dos professores de ciências. 
(Adaptado de Furió, 1994, p. 189 e Carvalho & Gil-Pérez, 1995, p.l9) 

Do exposto pretendemos tomar claro que a formação dos professores terá de ser um 
empreendimento de permanente pesquisa e inovação, em articulação com a evolução do 
conhecimento pedagógico, didáctico e das áreas científicas da especialidade. 
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1.3 Formação de professores: alguns princípios 

A formação de professores é orientada por um conjunto muito vasto de dimensões que 
vão desde as teorias, paradigmas ou modelos de formação, aos currículos ou percursos 
profissionais dos professores ou mesmo às finalidades do processo educativo. 

Existem, actualmente, muitas ideias organizadas resultantes da investigação e do 
conhecimento acumulado sobre o processo de formação a que não são alheias as diferentes 
concepções de ensino e de professor. 

Seria simplista e redutor rejeitar literalmente algumas tradições, paradigmas ou 
modelos de formação, assentando a nossa perspectiva numa única orientação. Concordamos 
comZeichner (1993a) quando afirma que nenhum programa de formação de professores pode 
ser compreendido face a teorias e modelos únicos, pois, em cada uma das outras alternativas, 
existem aspectos específicos que podem e devem ser valorizados. No entanto, cada formador 
e programa de formação terá, necessariamente, prioridades filosóficas e educacionais que 
farão com que umas teorias sejam consideradas mais orientadoras e determinem a forma 
como as outras venham a ser olhadas. 

Não constitui âmbito deste trabalho fazer uma apresentação detalhada de teorias, 
paradigmas ou programas de formação de professores. Pretendemos, apenas, apresentar e 
discutir algumas ideias que nos parecem pertinentes^para delimitar o campo onde se 
mscrevem a questão e os objectivos da investigação que adiante serão definidos. 

Situar-nos-emos numa perspectiva que concebe a eficácia dos professores como algo 
cognitivamente construído dentro de contextos específicos de formação, um pouco, portanto, 
à margem dos modelos de racionalidade técnica. 
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Actualmente, indissociável do conceito de formação de professores julgamos estar, 
também, o de conhecimento profissional e as questões relativas ao seu valor epistemológico. 

Como salientam Bromme e Tillema (1995), os professores, como quaisquer outros 
profissionais cuja actividade suponha uma forte formação académica, conhecem o dilema 
teoria-prática. 

O debate sobre esta dualidade reveste-se, com fi-equência, de aspectos contraditórios: 
por um lado, lamentando o distanciamento entre as disciplinas académicas e a prática; por 
outro, defendendo que a aquisição de conhecimento académico é um elemento essencial ao 
entendimento da profissão em si mesmo. Ao meio parece ficar o profissional: espera-se que 
possua um corpo de conhecimentos teóricos (que constantemente evoluem); ao mesmo tempo, 
espera-se que o desempenho prático gere um conhecimento capaz de modelar a utilização dos 
saberes abstractos e codificados, ou seja, na terminologia de Schõn, um conhecimento em 
acção. 

A teoria antes de constituir uma base para a actividade prática requer sempre 
transformações. Embora o processo através do qual os elementos da teoria concorrem para a 
construção de um conhecimento aplicável não seja de todo conhecido, é o seu resultado que 
muitos autores designam por conhecimento profissional (Pacheco, 1995; Bromme & Tillema, 
1995; Porián et al. 1997, entre outros). 

Quando falamos em conhecimento profissional supomos que o professor possui 
informação teórica específica e também um conhecimento que lhe permite definir e 
compreender os problemas que a realidade lhe coloca. Este último, conhecimento não 
académico, não existe mentalmente organizado em cada profissional tanto mais que na sua 
estrutura interferem os valores e as atitudes pessoais face à profissão docente. 
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Parece-nos consensual admitir que o conhecimento profissional dos professores 
resulte da integração de saberes de natureza distinta gerados em momentos e em contextos 
diferentes. 

Em Pacheco (1995) podemos encontrar uma revisão de vários contributos 
interessantes, de autores como Carr & Kemmis ou Shulman, entre outros, sobre o conjunto de 
saberes a considerar quando se procura descrever o conhecimento profissional dos 
professores. 

Em Porián, Rivero e Martin (1997) encontramos uma forma singular e sintética de 
conceptualizar esse mesmo conhecimento profissional a qual não nos parece romper com as 
propostas dos outros autores acima citados. 

Assim, em termos gerais o conhecimento profissional dos professores pode ser 
entendido como resultando de quatro componentes organizadas em duas dimensões 
fundamentais, conforme se apresenta esquematicamente na figura 1.2; 

"g dimensão epistemológica que se organiza em torno da dicotomia racional-
experienciaF \ 

"a dimensão psicológica que se organiza em torno da dicotomia explícito-tácito^Xp.15) 

Dimensão-
Psicológica 

Dimensão 
epistemológica 

Nível racional 

Nível experiencial 

Nível 
explícito 

Saber 
académico 
Crenças e 

princípios de 
actuação 

Nível 
téãto 

Teorias 
implícitas 
Rotinas 
e guias 

de acção 

Figura 1.2 - Dimensões e componentes do conhecimento profissional. 
Adaptado de Porián et al.(1997), pag. 15. 
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Vejamos, de forma um pouco mais detalhada, como Porlán, Rivero e Martin (1997) 

caracterizam cada uma destas quatro componentes ou saberes: 

Os saberes académicos referem-se ao conjunto de concepções relativas aos conteúdos 

que permitem compreender os processos de ensino-aprendizagem. São saberes 

explícitos, geralmente organizados segundo a lógica das disciplinas, cuja construção 

se avalia particularmente durante o período de formação inicial; são exemplos os 

saberes da especialidade, de psicológica, de didáctica e de epistemologia. 

Os saberes baseados na experiência englobam o conjunto de concepções conscientes 

que os professores desenvolvem em situações de ensino-aprendizagem. Podem 

manifestar-se como crenças explícitas, princípios de actuação ou metáforas. 

Podem dizer respeito a aspectos muito variados do ensino-aprendizagem, como, por 

exemplo, o papel da motivação na aprendizagem, ou o papel da planificação no 

trabalho do professor. Segundo os autores, estes são os saberes que mais 

fi-equentemente se partilham entre os pares e que têm um forte poder socializador. 

As rotinas e guias de acção são aspectos tácitos que nos ajudam a tomar decisões 

imediatas; recorremos com algum sucesso a estes saberes na resolução de situações 

que ocorrem em contextos familiares. Muitas das rotinas de acção dos professores 

foram adquiridas na sua vivência de estudantes sem que de tal tenham tomado 

consciência. Não se trata de saberes que sejamos capazes de reconhecer e explicitar 

facilmente. Geralmente, a sua consciencialização é facilitada pela ajuda de outrem, 

bem como por oportunidades de auto-observação (como em vídeo). 

As teorias implícitas dizem respeito a concepções subjacentes às decisões de actuação 

ou à adopção de rotinas. Por exemplo, à adopção de estratégias de transmissão verbal 
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na sala de aula correspondem, necessariamente, concepções de ensino que o próprio 

pode não possuir de forma consciente. Também este se trata de um tipo de 

conhecimento cuja evidência e tomada de consciência é facilitada pela a ajuda de 

pares, formadores ou investigadores, 

A natureza distinta das quatro componentes do conhecimento profissional que forant 

apresentadas (saber académico, crenças e princípios de actuação, teorias iniplícitas, rotinas e 

guias de acção), ilustra, por si só, quanto será difícil cada professor construir um 

conhecimento coerente face aos desafios da prática. Para esta tarefa pensamos que serão 

necessários processos de consciencialização dessas várias componentes, de forma a que a 

construção de um verdadeiro conhecimento profissional resulte da interacção e transformação 

dos quatro tipos de saberes. 

Para além de integrador, complexo e tentativo, (Porlán et al., 1997) este conhecimento 

profissional será, tal como também havia sido proposto por Bromme e Tillema (1995), um 

conhecimento prático, no sentido em que é intermediário entre a teoria e a acção, toma em 

consideração os contributos académicos das várias disciplinas bem como os da experiência; 

"é tim conhecimento epistemologicamente diferenciado, mediador entre as teorias 

formalizadas e a acção profissional, herdeiro do conceito de praxis e que pretende uma 

acção profissional fundamentada" {?ox\kn te. al., 1997:15). 

Em síntese, podemos considerar que o processo de construção do conhecimento 

profissional pelo professor não é um processo simples: concorrem aprendizagens formais e 

não formais; saberes adquiridos por via académica, tais como conteúdos das disciplinas de 

didáctica, de psicologia, da especialidade e de educação em geral e saberes práticos de génese 

experiencial, provenientes das vivências de ensino enquanto aluno e professor. 
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Charlçs Desforges, (1995), num trabalho de revisão de literatura intitulado ''How does 
expehence affect íheorecíical knowledge for íeaching" alerta para o facto de a aprendizagem 
dos professores, ou seja, a construção de conhecimentos, não poder ser associada de forma 
simplista com a experiência, nem se dever esperar que dela decorra directamente. Nesse 
sentido, o autor propõe uma interpretação crítica da modelo de reestruturação cognitiva de 
Hiiberman de 1993, cuja representação esquemática adaptámos e apresentamos na figura 1.3. 

Figura 1 3 Modelo de restruturação cognitiva à luz da experiência, segundo Hijtjerman. 
Adaptado de Desforges, (1995), p 389. 
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Com base nesse modelo, Desforges salienta a possibilidade de uma experiência poder 
desestabilizar a estrutura mental do professor gerando nova informação para ser processada. 

Porém, o autor também chama a tenção para o facto de a passagem de um estádio 
mental constituído a outro não ser simples e depender de uma cadeia complexa de 
acontecimentos ou circunstâncias. 

Estes aspectos são de enorme importância quando se perspectivam esforços para gerar 
a (re)construção do conhecimento profissional dos professores. São uma chamada de atenção 
para o facto de a fase de desequilíbrio, surgida em resposta a acontecimentos inesperados, 
poder ser simplesmente banalizada ou mesmo ignorada. O mesmo será dizer que a 
instabilidade conceptual provocada por experiências inesperadas não é, por si só, condição 
para gerar reestruturação dos esquemas mentais do professor. 

Face a todos os aspectos apresentados, concluímos que a construção do conhecimento 
profissional do professor é iima tarefa permanentemente inacabada e exige processos 
intencionais de integração e transformação de saberes, pelo que dificilmente poderá ocorrer de 
forma espontânea. Nesse sentido, pensamos que preparar os professores para esse 
empreendimento deve ser uma das preocupações fundamentais de qualquer programa de 
formação de professores. 

Quando falamos em formação de professores referimo-nos a um continmm 
(Garcia, 1992:54) sem, no entanto, deixar de acentuar a existência de momentos curriculares 
distintos. Assim, consideramos a formação inicial um primeiro elo e distinguimo-lo dos 
restantes a que, genericamente, chamamos formação permanente. 

Rejeitamos a ideia de que a formação inicial pode oferecer "um produto acabado" e 
defendemos que é necessário existir interconexão e coerência entre este e os outros vários 
momentos da formação de um professor. 
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Considerando que a formação inicial poderá ser um momento privilegiado para se 
aprender a aprender a ser professor, pensamos que, nessa etapa particular, devem ser 
obrigatoriamente tidos em conta os aspectos que envolvem a problemática da construção do 
conhecimento profissional dos futuros professores. 

Nesse sentido, em articulação com aspectos acima expostos, reafirmamos a 
importância de criar condições para a construção de saberes académicos pertinentes à 
especialidade da fiitura docência e realçamos, também, o papel fundamental da didáctica 
enquanto campo privilegiado para a integração de saberes. Nas palavras de Alarcão (1991a) a 
didáctica específica pode ser considerado um ''''espaço curricular que, capitalizando sobre a 
experiência vivencial do aluno em geral, e em particular sobre os conhecimentos, 
capacidades e atitudes, desenvolvidas nas disciplinas anteriores, os reanalisa, transforma e 
deste modo aprofunda e constrói ao ter, como objecto de análise, a relação aluno-
conhecimento e o papel do professor nessa relação " (pp. 299-300). 

Para além de uma dimensão racional, salientamos como é fundamental preparar os 
futuros professores para lidarem de forma intencional e crítica com os saberes experienciais 
gerados no decurso da prática profissional. Isto é, ajudá-los a aprender a estudar e 
problematizar as situações concretas que a sala de aula e a socialização profissional lhes irão 
proporcionar. Nesta perspectiva, pensamos que as práticas pedagógicas na formação inicial 
desempenham um importante papel. 

A preparação teórica indispensável ao professor adquire uma nova dimensão face à 
situação de prática docente. Por essa razão, muitos autores defendem a necessidade de os 
futuros professores, durante os seus programas de formação inicial terem práticas pedagógicas 
que lhes permitam o contacto directo com a sala de aula (ver secção 2.4.2). Porém é 
fundamental que essas práticas não se limitem a momentos de permanência numa comunidade 
escolar e contacto com os alunos. 
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É necessário dar um sentido alargado ao conceito de "práticas de ensino", estendendo-
o a todas as actividades que tenham implícito o trabalho do professor, nomeadamente a 
preparação das aulas, a selecção dos materiais de ensino e a análise de acontecimentos 
ocorridos em sala de aula. Seria também desejável que essas actividades tivessem um carácter 
colectivo (Carvalho & Gil-Pérez), ou seja, permitissem a troca de perspectivas entre pares. 

Em nossa opinião, para além da necessidade de clarificar o sentido e âmbito das 
práticas pedagógicas na formação inicial é, também, fiindamental clarificar aspectos 
organizacionais e critérios de operacionalização, com vista a tomá-las situações de 
aprendizagem consentâneas com os requisitos necessários à construção do conhecimento 
profissional dos futuros professores. 
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1.4 O PROBLEMA EM ESTUDO 

Em Portugal, especialmente nas últimas duas décadas, têm surgido vários trabalhos de 
investigação sobre formação de professores em geral, sobre o ensino-aprendizagem das 
ciências e, também, sobre questões que emergem no espaço onde estes dois campos de 
interesses se entrecruzam. Dessa forma têm sido identificados problemas, mobilizados 
contributos internacionais, apresentadas recomendações e, também, postas em prática 
algumas propostas inovadoras, ainda que restritas ao raio de acção das instituições de 
formação onde os autores estão integrados. Alguns desses trabalhos foram, naturalmente, 
importantes pontos de partida para o nosso trabalho e, como tal, foram considerados 
referências ao longo deste texto. 

A par deste interesse e esforço da comunidade científica, tem existido também algum 
interesse social e político sobre as questões da formação dos professores e do ensino em geral, 
cujo esforço jurídico se concretizou nos diplomas legais da última Reforma do Sistema 
Educativo. 

No que respeita ao ensino das ciências nas escolas, pensamos que ainda há 
efectivamente muito a fazer, quer ao nível das práticas quer ao nível das orientações 
curriculares e programáticas. 

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) define alguns objectivos gerais 
para o ensino que nos parecem fundamentais e compatíveis com a perspectiva de educação 
científica que defendemos, tais como ''proporcionar a aquisição de atitudes mitónomas, 
visando a formação de cidadãos civicamente responsáveis e democraticamente intervenientes 
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na vida comunitária" e "fomentar o gosto por uma constante actualização de conhecimento^' 
(art. 7°). Explicitamente é também reconhecida a importância das dimensões cientifica e 
tecnológica na '^aquisição sistemática e diferenciada da cultura moderna" (art. 8°, 3c). 
Porém, pensamos que os documentos legais que estabelecem a estrutura curricular dos 
ensinos básicos e secundário (Decreto-Lei n°286/89) e a maioria dos próprios programas das 
disciplinas de ciências não servem de forma satisfatória os objectivos definidos na Lei de 
Bases. 

Tomando como exemplo o caso do 3° ciclo do Ensino Básico, criticamos o currículo 
que concebe o último ano desse ciclo, o nono, só com três horas semanais de Ciências Físicas 
e Naturais, das quais se excluem conteúdos de Biologia e Geologia; questionamos a 
desarticulação e desfasamento dos programas de Ciências Naturais e Físico-Químicas no que 
respeita a conteúdos interdependentes; condenamos o facto das propostas dos programas de 
Ciências Naturais ignorarem as novas recomendações para o ensino das ciências. 

No que respeita à formação dos professores, na Lei de Bases (Lei n.° 46/86), capítulo 
IV, Recursos humanos, artigo 30°, podemos encontrar, entre outros, os seguintes princípios: 

- formação inicial de nível superior; 
- formação contínua numa perspectiva de formação permanente; 
- formação integrada no plano científíco-pedagógico e na articulação teoria-prática; 
- formação assente em práticas metodológicas afins das que o professor vier a utilizar 

na prática pedagógica; 
-formação que estimule uma atitude crítica e actuante em referência à realidade 

social; 
- formação que favoreça e estimule a inovação e a investigação em relação à 

actividade educativa. 
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Sob este quadro de referência, surge em 1989 o Regime Jurídico da formação de 
Educadores e Professores (Decreto-Lei n.° 344/89) onde, no seu capítulo 11, se estabelece que 
a estrutura curricular dos cursos de formação inicial dos professores deverá incluir as três 
seguintes componentes obrigatórias: formação pessoal, social, cultural, cientifica, 
tecnológica, técnica ou artística ajustada à fiitura docência"; "ciências de educação"; e 
"'prática pedagógica orientada pela instituição de formação, com a colaboração do 
estabelecimento de ensino onde essa prática é realizada" (art. 15°, ponto 1). Nos artigos 
seguintes esta última componente de formação - a prática pedagógica -, é considerada 
"fundamental no processo de desenvolvimento das capacidades e competências que integram 
a função docente" (art. 16°), devendo concretizar-se "através de actividades diferenciadas ao 
longo do curso" podendo "na sua fase final, assumir a forma de um estágio" (art. 17°). 

Presentemente, no contexto português, podemos então dizer que a formação inicial de 
professores de tipo integrado está consagrada no quadro legislativo (Lima et al., 1995) e, para 
além disso, segundo o Relatório sobre a formação de professores em Portugal, da autoria de 
Bartolo Paiva Campos (1995), esse será também o modelo sob o qual mais professores são 
formados actualmente'*. 

A estrutura dos cursos de formação de professores de tipo integrado tem sido 
constante foco de observação, debate e avaliação entre a comunidade de investigação 
educacional, bem como também entre os professores em geral, (se bem que de forma menos 
sistemática), particularmente entre aqueles que constituem as comunidades escolares que 

Segundo o autor, em 1993/94, cerca de três quartos dos alunos futuros professores estavam inscritos em cursos 
e formação de professores organizados segundo este modelo. 
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proporcionam estágio pedagógico aos alunos desses cursos de formação de professores, pois 
tal facto tem várias implicações directas ao nível da vida da própria escola^. 

Pensamos, no entanto, que as três componentes curriculares de formação inicial de 
professores que acima foram enumeradas, são alvos desiguais de controvérsia e debate. 

As componentes de formação da especialidade e das ciências de educação e didáctica 
são, eventuabnente, mais pacíficas uma vez que são sustentadas por um corpo teórico e de 
investigação bastante amplo que, de certo modo, orienta a própria forma como as questões são 
levantadas e abordadas. 

O mesmo não se poderá dizer em relação à prática pedagógica. Embora esta 
componente já reúna alguns trabalhos de observação e diagnóstico (por exemplo, Pacheco, 
1995; Lima et. al., 1995^) não existem teorias práticas ou modelos fundamentados que 
permitam orientar a operacionalização das práticas que decorrem na escola. 

Na verdade, julgamos que a dimensão das questões, dúvidas e problemas que se 
levantam acerca da prática pedagógica no âmbito da formação inicial de professores atinge os 
próprios limites da formação dos professores em geral. Senão atente-se nos seguintes 
aspectos: a prática pedagógica decorre na escola e implica a adaptação dos professores 
estagiários (PE) ao meio escolar, o que pressupõe a influência da socialização institucional 
nas suas concepções e práticas (Miranda, 1992); o mediador dessa influência ecológica é, 
naturalmente, o professor que acompanha os PE, o supervisor, geralmente designado por 
"orientador de estágio". 

A presença de núcleos de estágio nas escolas traz novas questões organizacionais, por exemplo ao nível da 
distribuição de serviço lectivo e construção dos horários, ao nível da constituição do Conselho Pedagógico onde 
os orientadores de estágio têm assento, ou ainda à gestão das questões disciplinares que os PE têm alguma 
dificuldade em resolver (Reynolds, 1992). 
* Para um debate mais alargado, mobilizando contributos internacionais, sobre a importância das práticas 
pedagógicas na formação inicial ver secção 2.4.2 no 2°capítulo. 
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Assim, ao perspectivarem-se medidas de intervenção ao nível das práticas pedagógicas 
na formação inicial dos professores, não poderão nem deverão ser esquecidas as questões, 
problemas e objectivos da formação permanente dos professores em geral e, de forma muito 
especial, a formação dos professores orientadores de estágio. 

Neste mesmo sentido, em 1987, Krafl no seu estudo de avaliação do projecto de 
formação de professores da Universidade do Minho (citado por Lima et al., 1995), deixou 
bem claro que o sucesso do estágio iria depender da sua planificação cuidada, da selecção de 
escolas apropriadas e da escolha de supervisores qualificados. 

Do mesmo modo. Campos (1995) aponta a falta de professores devidamente 
qualificados para supervisionar a prática pedagógica dos futuros professores na escola como 
um dos problemas do próprio modelo integrado de formação de professores. 

Face ao exposto, consideramos que a prática pedagógica e o professor que na escola a 
orienta podem ser considerados aspectos cruciais num momento especial da formação dos 
professores. Porém, em seu redor podemos enumerar um conjunto de aspectos que, só por si, 
são fonte de incertezas, indefinições e problemas, capazes de ensombrar e desacreditar 
processos e sujeitos: 

- regulamentação da prática pedagógica feita por disposições legais antigas e 
desajustadas às novas perspectivas de formação e de ensino^; 

- excessiva carga horária para o PE (Ralha et al.,~1996) o que compromete a reflexão 
em detrimento da acção; 

Os estágios pedagógicos das licenciaturas em ensino são regulamentados pela Portaria n° 652/78 e Despacho de 
20/4/79, entre outros documentos legais, legislação anterior à Lei de Bases (Lei n°46/86). 
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- falta de articulação efectiva entre a universidade e as escolas no que respeita aos 
propósitos e aos critérios de operacionalização da prática pedagógicas dos PE 
(Campos, 1995); 

- inexistência de critérios de mérito para a selecção dos professores que nas escolas 
orientam os PE (Campos, 1995; Ralha et a l , 1996); 

- a escassa troca de pontos de vista entre os orientadores de estágio das diferentes 
escolas que orientam alunos de um mesmo curso de formação. 

Assim, sem por em causa a importância dos papéis dos professores da instituição de 
formação que acompanham a prática pedagógica dos PE, o âmbito restrito do presente 
trabalho de investigação situa-se ao nível do papel do professor que na escola acompanha de 
forma directa os altinos-futuros-professores de Ciências. 
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1.4.1. Questão e objectivos da investigação 

Definida a problemática geral onde se inscreve o interesse do trabalho e o seu âmbito 
especifico de intervenção, foi definida a seguinte questão geral de investigação: 

Como organizar as actividades de prática pedagógica dos PE de 

forma a salvaguardar os princípios gerais de formação de 

professores enunciados e os requisitos específicos que a educação 

científica coloca à formação de professores de Biologia. 

A operacionalização desta questão levou à definição de dois objectivos de 
investigação: 

Objectivo a: construir um modelo de orientação de estágio (MOE) 

fundamentado que prepare os futuros professores para, no futuro, 

auto-orientarem a sua formação procurando responder aos desafios 

que a educação científica coloca ao ensino da Biologia. 

Objectivo b: validar empiricamente o modelo de orientação de estágio 

(MOE). 

Para a consecução dos objectivos que acima foram apresentados optou-se por uma 
metodologia de investigação acção onde a investigadora desempenhou, em simultâneo, o 
papel de orientadora de estágio pedagógico de alunos da Licenciatura em Ensino de Biologia 
e Geologia da Universidade de Aveiro, numa escola de Ensino Básico e Secundário. 
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1.4.2. Plano do estudo e formato do documento 

o plano do estudo pode ser descrito considerando 4 etapas distintas e interdependentes 
que se apresentam de forma sumária: 

1" ETAPA - Definição do campo de interesse e construção da problemática. 

2* ETAPA - Construção e aplicação do modelo de orientação de estágio (MOE) através 
de um processo de investigação-acção que supôs a recolha de dados e a sua análise 
concomitante. 

3* ETAPA - Análise final de dados recolhidos com vista a documentar a aplicação do 
MOE e avaliar os seus efeitos. 

4^ ETAPA - Análise critica dos resultados, conclusões e sugestões para ulteriores 
pesquisas. 

A redacção do documento final procurou, tanto quanto possível, espelhar a 
organização conceptual que presidiu à investigação. Por esta razão o texto que apresentamos 
traduz, em muitos aspectos, a sequência das etapas acima descritas. 

A revisão da literatura foi um processo permanentemente inacabado que, 
simultaneamente, enformou a prática e também por ela foi dirigido, como resposta às 
necessidades que decorreram da permanente circulação entre dados e hipóteses, acção e 
investigação que caracterizou a metodologia do estudo. Assim, o leitor não irá encontrar neste 
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documento uma secção convencional de revisão de literatura, mas várias correspondentes às 
necessidades específicas de cada etapa do trabalho. 

A organização do documento é, então a seguinte; 
O 1° Capítulo, como vimos, serviu para identificar o campo de interesse da 

investigação, a questão e os objectivos definidos para o estudo, bem como familiarizar o leitor 
com o plano de trabalho seguido e explicitar as razões que justificam o formato adoptado para 
a apresentação do texto. 

No 2° Capítulo apresentamos o resultado do processo de investigação-acção, o 
modelo de orientação de estágio (MOE) que corresponde à consecução do objectivo a da 
investigação. Neste capítulo o leitor poderá encontrar as ideias teóricas que foram exploradas 
bem como as teorias pedagógicas práticas (EUiot, 1994) construídas. 

o 3" Capítulo explicita os fundamentos e as práticas metodológicas que sustentaram o 
estudo, bem como a interpretação final orientada para a consecução do objectivo b. 

No 4° Capítulo apresentamos uma análise crítica dos resultados obtidos discutindo as 
limitações que reconhecemos e nos pareceram importantes salientar. Apresentam-se, também, 
conclusões e algumas sugestões para futuros estudos que emergiram tanto do trabalho 
empírico como da literatura consultada. 
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MODELO DE ORIENTAÇÃO DE ESTAGIO: 

uma ponte entre a teoria e a prática 

2.1 INTRODUÇÃO 

Neste capítulo será apresentado um modelo fundamentado para a orientação do 

estágio pedagógico de alunos-futuros-professores de Biologia (PE) que será designado por 

Modelo de Orientação de Estágio, (MOE) ou simplesmente modelo. 

As propostas resultam da interacção e integração de saberes teóricos e práticos, 

académicos e experienciais, mobilizados de forma intencional e crítica, com vista à 

construção de conhecimentos enunciáveis numa perspectiva de tomada de decisões e acção. 

O modelo desenvolve-se em duas dimensões âindamentais: a dimensão de didáctica 

e a dimensão de supervisão, conforme se representa esquematicamente na figura 2.1. 

Figura 2. 1 Dimensões de supervisão e didáctica no MOE. 
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A dimensão de didáctica refere-se ao campo dos processos de ensino-aprendizagem de 

Biologia que se concretizam nas actividades de planificação, experimentação e 

avaliação do professor, abrangendo, portanto, o seu conhecimento da disciplina. Trata-

se do campo especializado para a reflexão e experimentação dos PE com vista ao seu 

desenvolvimento pessoal e profissional. Também, relativamente a este campo, o 

supervisor adquire e desenvolve competências (atitudes, saberes e capacidades) que 

manifesta através das funções que desempenha (Vieira, 1993). 

A dimensão de supervisão refere-se ao campo dos processos de monitoria das práticas, 

abrangendo os seus aspectos analíticos e interpessoais. Engloba, por exemplo, questões 

relativas aos estilos e modelos de supervisão, papéis de orientador e de PE e relação de 

supervisão. Em relação a estes aspectos, também, o orientador adquire e desenvolve 

competências (atitudes, saberes e capacidades) que manifesta no desempenho das suas 

funções (Vieira, 1993). 

O modelo de orientação de estágio (MOE) consiste num conjunto organizado de 

propostas de actividades de formação para os PE, com vista a criar condições para o seu 

desenvolvimento pessoal e profissional. Esse desenvolvimento de competências (atitudes 

saberes e capacidades) nos futuros professores tem como preocupação final a sala de aula e -

os alunos. Assim, as actividades que serão propostas aos PE têm como meta operacional a 

concepção de planos de leccionação, a sua experimentação na sala de aula e a sua avaliação, 

com vista à recolha de dados para tomar decisões quanto à reformulação e/ou reconstrução 

de novos planos. Estas actividades de formação dos professores serão designadas. 
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respectivamente, por planificação, experimentação e avaliação e podem ser sumariamente 

caracterizadas do seguinte modo. 

A planificação corresponde ao processo de tomada de decisões do professor face à tarefa de 

transformar o currículo formal proposto, em currículo de ensino (Freire, 1992; Lynch, 

1997), o que resultará em propostas de orientação das actividades de ensino-

aprendizagem na sala de aula. 

Por experimentação dever-se-ão entender as situações em que o professor se envolve no 

processo de implementação de planos concebidos. A escolha do termo experimentação 

deverá ser entendida à luz do enfoque deste trabalho, que não é directamente o ensino-

aprendizagem dos alunos, mas sim, o processo de aprendizagem dos PE, com o 

objectivo de adquirirem um maior entendimento da prática profissional. 

Experimentação diz, então, respeito ao conjunto das actividades de formação dos PE 

que ocorrem em situação real de sala de aula. A esse nível, quaisquer que sejam as 

decisões tomadas, haverá sempre influências directas e simultâneas na formação dos 

PE, na relação pedagógica e no processo de ensino-aprendizagem dos alunos (Vieira, 

1993, Alarcão &. Tavares, 1987). 

A avaliação, utilizada na sua acepção formativa, é sustentada pelos processos de reflexão 

pessoal e interpessoal dos vários elementos do grupo de estágio, com vista à tomada de 

decisões que permitam regular o processo de formação individual e colectivo dos PE. 

Tem como centro de análise o professor, os seus desempenhos, decisões e concepções, 

excluindo-se, portanto, os processos ligados à avaliação dos alunos. Reveste-se de 
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formas de auto e hetero avaliação e pode ser conceptualizada como um processo de 

desenvolvimento profissional (Ducke & Stiggins, 1991). 

Por questões de apresentação formal e sistematização, apresentamos a planificação, a 

experimentação e a avaliação como etapas sequenciais do trabalho do professor, sucedendo-

se de forma ciclica. Porém, a repetição da sequência, planificação-experimentação-avaliação, 

não deverá ser entendida como uma repetição de tarefas no sentido de treino de 

desempenhos; deverá ser entendida como uma oportunidade para revisitar as mesmas tarefas 

"com outros olhos". É neste sentido que falamos num processo cíclico, aberto e inacabado 

que assenta nos seguintes pressupostos: 

1. as actividades de planificação, experimentação e avaliação permitem o 

desenvolvimento dos PE; 

2. o desenvolvimento dos PE manifesta-se em mudanças ao nível conceptual e 

operacional nas actividades de planificação, experimentação e avaliação; 

3. um maior grau de desenvolvimento dos PE traduz-se na maior interactividade, 

dependência e indissociabilidade das actividades de planificação, experimentação e 

planificação. 

A apresentação do MOE iniciar-se-á pela apresentação do quadro teórico que 

fundamenta as suas propostas de formação e clarifica o sentido dos termos e conceitos 

utilizados. 
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Assim, começaremos por apresentar um conjunto de referências teóricas relativas à 

dimensão de didáctica: serão apresentados alguns aspectos de revisão da literatura, 

procurando um conjunto de referências adequado a um programa de formação inicial de 

formação de professores de Biologia. 

Perseguimos o propósito de diversificar o mais possível as experiências de 

aprendizagem dos PE. Nesse sentido, evitando perspectivas compartimentadas, unipolares ou 

excessivamente especializadas de um ou de outro aspecto particular de didáctica, 

procurámos construir um quadro conceptual que possuísse as seguintes caracteristicas: 

- proporcionasse uma visão unificadora e ecléctica dos múltiplos contributos da 

investigação didáctica; 

- confi-ontasse os PE com a necessidade de escolher qual o contributo específico de 

didáctica mais adequado para uma situação de ensino particular, sem que isso 

representasse uma posição de ruptura com os outros menos úteis naquele momento; 

- permitisse inovar o ensino da Biologia; 

- ajudasse cada PE a compreender que o ano de estágio é uma etapa do seu processo de 

formação que permanecerá inacabado. 

Chamaremos a essa proposta de didáctica "'Contextualização do ensino-

aprendizagem da Biologia" (secção 2.2). 

Na secção 2.3 serão apresentadas algumas referências teóricas relativas à dimensão 

de supervisão, procurando, na literatura, implicações para o contexto específico da formação 

inicial em que nos situamos. 
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Em terceiro lugar, na secção 2.4, discutiremos os conceitos de planificação, 

experimentação e avaliação que serão utilizados para referir as diferentes actividades dos PE. 

Por último,, na secção 2.5, será apresentado o MOE, propriamente dito, nos seus 

aspectos de organização geral, pressupostos, objectivos e operacionalidade das propostas de 

formação. 

Pensamos que as propostas apresentadas no MOE poderão ser consideradas teorias 

práticas na medida em que resultam de um quadro teórico de referência que foi 

permanentemente ajustado e seleccionado para responder aos desafios e problemas da 

prática. 

O processo de concepção e construção do MOE será apresentado posteriormente no 

3° capítulo. 
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2.2 A CONTEXTUALIZAÇÃO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM DE 

BIOLOGIA 

Na literatura encontram-se, com frequência, trabalhos que defendem a necessidade de 

"contextualizaf o ensino-aprendizagem das ciências. Essas recomendações não estão 

confinadas a uma área disciplinar, aparecem tanto na área da Física (Stinner, 1994 e 1995; 

Palmer, 1997; Rennie & Parker, 1996), como da Química (vanKeulen, 1993; Ramsden, 

1997) como da Biologia (vanRooyen 1994). Também se pode verificar que as propostas de 

utilização de "contextos" de ensino-aprendizagem não estão particularmente ligadas a uma 

ou outra área da investigação em didáctica, pelo contrário, aparecem associadas a diversas 

perspectivas, como as que valorizam aspectos de história e filosofia da Ciência (Stinner & 

Williams, 1993; Stinner, 1994 e 1995), a resolução de problemas e o trabalho experimental 

(Roth & Roychoudhury,1993), a perspectiva CTS (Ramsden, 1997), ou mesmo a 

rentabilização das aprendizagens informais como via possível para a promoção do ensino 

das ciências na escola (Wellington, 1994; Hofstein & Rosenfeld, 1996). Para além destes 

aspectos, a problemática das concepções alternativas (CA's) não deixa de ser também uma 

referência quase obrigatória nos trabalhos que defendem a contextualização das 

aprendizagens. 

Na opinião de Roth & Roychoudhury (1993) a valorização dos "contextos" no 

processo de ensino-aprendizagem é uma consequência directa da epistemologia 

construtivista, embora a relevância deste aspecto para a aprendizagem dos alunos já tivesse 

sido sugerida por John Dewey. 
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Ao salientarmos que a motivação pode ser um factor de aprendizagem e ao 

defendermos a utilização de "contextos" apropriados como uma via adequada para a 

motivação dos alunos e a aprendizagem construtivista em ciências, acentuamos o óbvio e 

usamos lugares comuns em educação. Porém, a verdade é que a motivação está longe de ser 

uma questão resolvida nas escolas e, na literatura, continuam a ser publicados argumentos, 

alguns com suporte empírico, propondo a contextualização do ensino como uma chave para 

a motivação e a aprendizagem em ciências (Shymansky & Kyle, 1992; Stinner, 1994 e 1995; 

Hofstein & Rosenfeld, 1996; Mazurova & Slabeycius, 1995; Ramsden, 1997, entre outros). 

No entanto, julgamos que persistem dúvidas e advêm algumas incertezas do facto de 

a palavra "contexto" não ter um significado único em educação e de o seu uso ser arbitrário e 

generalizado a propósito de qualquer estratégia ou ambiente de aprendizagem. Assim, neste 

momento, a defesa das propostas de contextualização das aprendizagens pressupõe que se 

façam alguns esforços conceptuais e operacionais, ou seja que se clarifique o que são 

"contextos apropriados de ensino-aprendizagem em ciências" e como se constroem. 

Propomo-nos, nesta secção, contribuir para a discussão desta questão e, porventura, fazer 

alguma clarificação. 

2.2.1 Valor epistemológico de "contextos de ensino-

aprendizagem" 

Hugo vanRooyen (1994) evoca a perspectiva cognitivista da aprendizagem como 

razão principal para que os professores de ciências, em particular os de Biologia, criem 

situações contextualizadas de ensino-aprendizagem. Defende que os contextos optimizam a 
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percepção cognitiva da informação pelos alunos e, na sua ausência, há grande probabilidade 

de as mensagens do professor se tomarem potenciais focos para o desenvolvimento de CA's 

nos alunos. 

Por detrás destes argumentos encontramos o pressuposto básico de que ensinar e 

aprender são actos de comunicação entre professores e alunos, num processo onde são 

mobilizados conceitos e construídas concepções. Porém, como salienta vanRoon (1993), não 

devemos esquecer que a compreensão de um conceito não se restringe ao conhecimento do 

seu sentido objectivo, isto é, à forma como uma disciplina específica estrutura os factos na 

forma de definição. Em causa está, também, o significado subjectivo do conceito, a forma 

como o indivíduo organiza os conhecimentos e os mobiliza para diferentes situações; isto 

envolve processos tácitos de associação de memórias, fenómenos, teorias, acções, cenários e 

situações onde a designação do conceito já foi incluída. E face a essas referências que os 

alunos constroem o significado subjectivo dos conceitos, ou seja as suas concepções. Assim, 

as concepções não são algo que possamos definir facilmente e de forma objectiva, porém, 

não devemos ignorar que é graças à sua semelhança que a comunicação entre duas pessoas 

se toma efectivamente possível. 

Em termos educativos, isto faz-nos pensar que não podemos esperar que um aluno 

tenha compreendido o significado de um conceito, só porque é capaz de reproduzir a sua 

definição ou, tão pouco, porque seja capaz de repetir as palavras que o professor usou para o 

explicar. 

Palmer (1997), num trabalho empírico, "The effect of contexí on síudenís' reasoning 

about forces'\i que os alunos incorporam factos experienciais no conhecimento dos 

conceitos, mas que isso é mais evidente nos alunos mais novos (15-16 anos) do que nos mais 

velhos (maiores dei8 anos). Concluiu, com esse estudo, que o raciocínio dos alunos e a 

compreensão dos conceitos depende não só dos factores contextuais que o professor introduz 
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na apresentação mas, também, dos "contextos implícitos" associados às experiências 

pessoais que os alunos mobilizam durante o processo de resolução dos problema que lhes 

são colocados. 

E também neste sentido que vanRooyen (1994), em "The quest of optimum clarity of 

presentation: contexí creaiion as teaching skilP' defende que nas situações de ensino-

aprendizagem de Biologia o professor não deverá preocupar-se exclusivamente com o 

significado objectivo dos conceitos, mas também dar atenção aos contextos em que esses 

mesmos conceitos vão ser tratados. Vai mesmo mais longe e afirma: ""Alguns professores 

têm capacidade para explicar melhor do que outros, criando, portanto, aprendizagem mais 

efectivas. Uma capacidade relevante de um professor diz respeito à clareza das suas 

explicações... e a criação de contextos representa uma das dimensões da capacidade dos 

professores serem capazes de dar hoas explicações aos alunos'' (p. 146). 

Para este debate parece-nos oportuno mobilizar alguns aspectos da problemática das 

CA's, nomeadamente as questões relativas à sua génerse nos alunos. Uma hipótese 

consensual parece ser a que relaciona a sua origem com as experiências do dia-a-dia dos 

alunos. No entanto, as próprias situações de ensino-aprendizagem e as explicações dos 

professores são também apontadas como causas possíveis. 

Poderemos, então, afirmar que a ausência de "contextos" ou a sua utilização 

inadequada pelos professores de ciências pode ser um factor acrescido de risco para a 

construção de CA's pelos alunos em situações de ensino-aprendizagem. Do mesmo modo, a 

contextualização adequada poderá ser uma forma eficaz de minorar o seu aparecimento e de 

as combater (Stinner & Williams, 1993; vanRooyen, 1994; Palmer, 1997). 

Concluindo, verificamos que os principais argumentos favoráveis à organização dos 

currículos dos alunos em tomo de situações contextualizadas se situam a dois níveis 

principais: este tipo de abordagem poderá trazer importantes benefícios ao nível da 
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motivação dos alunos e, simultaneamente, poderá ser também uma via adequada para 

intervir ao nível do entendimento da ciência enquanto actividade humana. 

Isto significa que a contextualização do ensino-aprendizagem poderá contribuir para 

que os conhecimentos e as descobertas científicas possam ser apresentados de forma mais 

atractiva para os alunos e, principalmente, de forma mais humanizada. 

No fundo, estes argumentos a favor da contextualização do ensino vão ao encontro 

das recomendações internacionais para o ensino das ciências, nomeadamente as que foram 

expressas no relatório da AAAS**, '"Ciência para Todo.s". Aí, para além dos aspectos 

motivacionais, destaca-se a necessidade de apresentar a Ciência de uma forma honesta aos 

alunos, com pontos fortes e limitações, como qualquer outro empreendimento humano que 

pode ser usado para fins individuais e sociais (Rutherford & Ahlgen, 1990). 

Voltamos, neste momento, às questões mais operacionais destas recomendações. O 

que é um contexto de aprendizagem, ou como é que o professor pode criar contextos de 

aprendizagem. 

AAmerican Association for the Advencemení of Science, era 1989 publicou ura relatório com o título Science 
for Ali Americans, cujo objectivo foi expressar a sua visão, enquanto comunidade científica, acerca daquilo que 
deve constituir a instnição em ciência, matemática e tecnologia. Existe versão portuguesa '"Ciência para todos" 
(Rutlierford, Ahlgren, 1995), da editora Gradiva. 
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2.2.2 Construção de significados operacionais de ''contextos de 

ensino-aprendizagem" 

Stinner & Williams (1993) sugerem a utilização de uma linha histórica para criar 

situações de ensino contextualizado. Valorizam a importância de utilizar aspectos da história 

e filosofia das ciências como meios para a compreensão e resolução das CA's. Salientam, 

porém, que não se trata de reconstruir todos os factos históricos para um determinado 

conceito nem, tão pouco, se trata de fazer narrativas históricas e descrições empíricas sem 

qualquer critério. Os autores consideram que o que está em causa é conceber situações 

problemáticas abertas e contextualizadas (LCPf capazes de despertar o interesse dos alunos 

e fazer emergir problemas cuja resolução conduza à aprendizagem dos conceitos. É neste 

sentido que consideram os episódios da história das ciências um recurso bastante adequado, 

pelas seguintes razões: 

- permitem a recapitulação de fases essenciais da construção dos conhecimentos 

científicos podendo, então, agir como estratégia para a mudança conceptual; 

- permitem introduzir os alunos na Ciência enquanto cultura, ou seja, um 

empreendimento que envolve processos pessoais e sociais. 

Em 1995, Arthur Stinner apresenta um artigo longo, "'Contextual settings, science 

stories, and large contextual problems: toward a more humanistic science educatiorí' onde 

reitera a sua posição face à importância de contextualizar o ensino das ciências, reavalia as 
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propostas de construção de LCP e propõe um exemplo possível para organizar um currículo 

de Física para alunos dos 10 aos 18 anos. O autor revaloriza a utilização da linha histórica 

como recurso para a contextualização do ensino e da aprendizagem, mas acrescenta outras 

sugestões como o ensino temático, as abordagens CTS, a exploração da literatura científica 

para o público no caso dos alunos mais velhos (maiores de 15 anos) e a valorização das 

situações do dia-a-dia, especialmente para os alunos mais novos. 

Relativamente à utilização da linha histórica, distingue que a construção dos 

"contextos" deve ser feita de forma diferente consoante o nível etário dos alunos: para o caso 

dos alunos mais novos (menores de 15 anos) propõe que o professor seja capaz de construir 

estarias de ciência com algum flindamento histórico, incorporando sempre elementos 

humanísticos e científicos acessíveis aos alunos; para os mais velhos poder-se-ão diminuir os 

requisitos narrativos, centrando mais a tenção nos aspectos empíricos e teóricos do contexto. 

O autor alerta para que as questões motivacionais destas abordagens não ultrapassem as 

preocupações com uma sólida estrutura teórica, salientando que, para isso, os contextos 

devem reunir as seguintes condições: ''iluminar o estatuto da teoria em ciência, mostrar o 

que conta como evidência, clarificar a relação entre experiência e interpretação e fazer 

pontes com a história das ciências''' (p. 564). 

Outra recomendação vai no sentido de considerar que este tipo de abordagem de 

ensino deve ser concretizada com estratégias que privilegiem o confronto de ideias e debates 

entre os alunos, visto a argumentação verbal ser um aspecto fundamental nos processos de 

construção e divulgação dos conhecimentos científicos. 

Os autores utilizam a expressão Large Contex Problem (LCP) cujo significado o próprio Stinner clarifica da 
seguinte forma : "What has come to be called the large context problm (LCP) aproach to the teaching of 
science was originally developed in reponse to the discovery what learning coidd be well motivated by a 
context wíth a unifying central idea capable of capturing the imagination of the students". (Stinner, 1995:566) 
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Em síntese, as sugestões que Stinner e Williams (1993; Stinner 1994 e 1995) 

apresentam para a construção de contextos de ensino são as seguintes: 

1. Traçar um contexto com uma ideia unificadora que seja considerada importante em 

Ciências e seja capaz de motivar e despertar a atenção dos alunos; 

2. Seleccionar situações que os alunos possam facilmente relacionar com o seu dia-a-

dia, que sejam simples e efectivamente explicadas pelos cientistas, mas a um nível 

que faça sentido para os alunos; 

3. Construir uma estaria que dramatize e ilumine a ideia principal ou ideia-chave. 

Essa ideia deve aparecer correcta historicamente mas a narrativa pode ou não ser 

verdadeira; 

4. Assegurar-se que as ideias principais, conceitos, problemas, tópicos, podem ser 

gerados naturalmente a partir da exploração do contexto criado; 

5. Assegurar a passagem do "romance" para a "precisão" e posteriormente para a 

"generalização" o que é melhor conseguido mostrando ao aluno que: 

a) as situações problema emergem do contexto e são intrinsecamente 

interessantes; 

b) os conceitos têm conecções diversas tanto com a história como com a 

ciência e a tecnologia no dia-a-diaj 

c) na aula existe lugar para a expressão individual e colectiva de ideias, 

problemas e conclusões. 

6. Idealmente as estarias de ciências deveriam ser criadas pelo professor deixando 

lugar para os alunos também poderem colaborar. 



Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 20 Capítulo 

A importância de explorar nas aulas de ciências situações do dia-a-dia dos alunos é 

defendida por muitos outros autores. São também apresentadas razões de ordem 

motivacional mas, principalmente, razões ligadas aos aspectos tecnológicos, éticos e morais 

que advêm da compreensão do impacto das aplicações científicas na vida dos cidadãos e dos 

seres vivos em geral. 

Retérindo-se particularmente ao ensino-aprendizagem da Biologia, vanRooyen 

(1994) considera fundamental que os conceitos ganhem significado em termos das vivências 

e do dia-a-dia dos alunos, o que considera o nível da macro-contextualização das 

aprendizagens. Na verdade, este autor defende que a contextualização das aprendizagens de 

Biologia se deve fazer a diferentes níveis: um nível extrínseco que pode traduzir-se na 

mobilização para a situação de aprendizagem de uma notícia de jornal, um livro ou problema 

social onde os conceitos possam ganhar um significado real; um nível intrínseco que diz 

respeito à percepção cognitiva dos alunos e que subdivide em três subníveis distintos, macro, 

meso e micro, que passamos a apresentar com alguns exemplos relativos aos nossos 

programas'" do ensino Básico e Secundário. 

O nível da macro-contextualização diz respeito às relações que podem ser 

estabelecidas entre os conceitos e as experiências humanas. Assim, por exemplo, no 10° ano 

de CTV, não fará sentido os alunos estudarem conceitos relacionados com as proteínas, se 

não forem capazes de relacionar esses conceitos com aspectos da sua vida, como por 

exemplo os seguintes: ao nível da composição dos alimentos, reconhecer que carne, leite, 

peixe e ovos são alimentos ricos em prótidos ao contrário dos frutos, cereais e tubérculos; ao 

Referimos exemplos relativos à leccionação dos programas de Ciêndas Naturais (CN) T* e 8" anos no 3° 
ciclo do Ensino Básico e Ciências da Terra e da Vida (CTV)10° ano de escolaridade do Ensino Secundário. 
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nível da composição do organismo humano, reconhecer que alguns aspectos 

morfofisiológicos são suportados por proteínas, como a hemoglobina no sangue, a melalina 

na pele, a actina e a miosina nos músculos ou a insulina produzida pelo pâncreas. 

O nível da meso-contextualização diz respeito à necessidade de permanentemente 

manter pontes entre os diferentes temas estudados, evitando a compartimentação excessiva 

do ensino da Biologia. Por exemplo, no 8° ano de CN, durante o estudo de aspectos relativos 

à alimentação humana, poder-se-iam estabelecer relações explícitas com questões relativas 

às transferências de matéria e energia nas cadeias alimentares estudados no T ano de CN; 

outro exemplo relativo aos conteúdos do 8° ano CN, seria criar oportumdades para comparar 

a semelhança funcional entre as estruturas onde o nosso organismo efectua trocas de 

substâncias com o exterior, como alvéolos pulmonares, vilosidades intestinais e cápsula de 

Bowman, em vez de estudar os diferentes sistemas morfofisiológicos onde estão integradas 

unicamente per si. 

Ao nível da micro-contextualizacão, o que está em causa, segundo o autor, é a 

compreensão de pequenos componentes dos conceitos. Por exemplo, o conceito de organito 

celular, no 10° ano de CTV, pressupõe uma referência à sua ordem de grandeza, discutindo 

as unidades de medida utilizadas em microscopia e relacionando-as com as unidades de 

- medida que são familiares aos alunos. 

Consideramos que esta sistematização de níveis de contextualização realça 

importantes aspectos que o professor de Biologia deve ter em conta na compreensão dos 

conceitos pelos alunos. Porém, julgamos que a especificidade dos termos nem sempre será 

funcional na prática diária do professor, nomeadamente ao explicitar as intenções de 
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contextualização das aprendizagens durante o processo de planificação. Assim, utilizaremos 

apenas a expressão contextualização das aprendizagens no sentido geral que tem vindo a 

ser discutido, construção de situações interessantes de ensino-aprendizagem onde os 

conceitos possam ser compreendidos pelos alunos, o que inclui o nível extrínseco e macro; 

utilizaremos a expressão contextualização interna das aprendizagens de Biologia dizendo 

respeito aos níveis meso e micro definidos vanRooyen (1994). 

Em termos internacionais tem havido movimentos de desenvolvimento curricular que 

enfatizam o uso de contextos e que apresentam as aplicações científicas como ponto de 

partida para a organização das actividades de ensino-aprendizagem. 

Nesta perspectiva, a concepção dos currículos e a organização das actividades de 

ensino deve estabelecer relações explicitas e recíprocas entre a Ciência, a Tecnologia e a 

Sociedade (CTS), aspectos indissociáveis na vida dos alunos. A exploração das situações do 

dia-a-dia e as aplicações científicas são a base para a construção de situações de ensino-

aprendizagem contextualizadas. Os programas são centrados em questões da actualidade de 

forma a que os alunos aprendam os conceitos num perspectiva de necessidade para a vida 

quotidiana. Nalguns casos, a selecção dos temas condiciona os conceitos que são tratados em 

determinado momento, ou seja, utilizando as palavras de Edward Britton (1997), nas 

abordagens CTS são os contextos que impõem os conteúdos. 

Em termos internacionais existem alguns materiais didácticos específicos construídos 

nesta linha (CTS) de que são exemplos os seguintes'': SISCON ( Science in a Social 

Context, 1983, Reino Unido)^ 7/̂ 9 (Science and Tecnology in Society- 1986-91, 1993, 

" Para uma inforraação mais detalhada sobre os projectos que referimos, sugerimos o artigo de Aureli 
Caamafío (1994) "Estrutura y evolución de los proyectos de ciências experimentaks" na revista Alambiquex{'\. 
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Reino Unido), PLON (Project Leerparkket Onwikkeling Natuurkunde, 1986, 1988-

Holanda), ChemCom (American Chemical Society, 1988, 1992- EUA), CEPUP (Chemical 

Education for Public Understanding Programme, 1991, EUAj, Salters' Project (University 

of York Science Group, 1989, 1990-92, 1992-94, Reino Unido). Desde 1992, nos EUA, está 

em curso o desenvolvimento (desenho e experimentação) de um currículo BlOCom (Biology 

and the Commnnity) subsidiado pela National Science Foundation. A própría designação 

expressa a similaridade de filosofia com o programa ChemCom^'. Ambos propõem que a 

aprendizagem ocorra em situações contextualizadas onde os alunos possam considerar os 

conceitos relevantes para as o seu mundo pessoal e social (Leonard, Penick & Speziale 

1996). 

Uma outra forma possível de contextualizar o ensino-aprendizagem, ultimamente 

bastante sugerída por vários autores, pressupõe a rentabilização das aprendizagens não 

formais que a sociedade oferece aos alunos. Hofstein e Rosenfeld (1996) sugerem, como 

exemplos, a rentabilização de visitas a parques de história natural e museus, a exploração da 

informação veiculada pela imprensa e media electrónicos e, como Wellington (1994), 

propõem que estes aspectos se tomem urgentes alvos da investigação educacional. 

Parece-nos que esta sugestão de agenda investigativa tem encontrado interesse e 

aceitação na comunidade científica. Como exemplo veja-se o facto de o último número de 

1997 da revista Science Education ser exclusivamente dedicado a estas questões^^. Trata-se - -

Num brCTe artigo publicado na revista The American Biology Teacher, "BioCom? Is like ChemCom?", 
Leonard, Penick e Speziale (1996) comparam, em linhas gerais, os programas BioCom e ChemCom; 
apresentam os princípios de BioCom, o seu cumculura e aspectos relativos às estratégias de ensino 
preconizadas. Segundo os autores esses materiais estarão disponíveis era 1997, iniciando-se nessa altura 
programas de formação de professores para permitir a sua implementação, pois, nas próprias palavras, 
"BioCom rompe dramaticamente com o currículo e pedagogia tradicionals'\ 

" Informal Science Education, Special Issue, Science Education, 81(6), November 1997 
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de uma área de investigação recente, vasta e difícil de estudar. Pensamos que, neste 

momento, o maior número de trabalhos publicados diz respeito à utilização da imprensa 

enquanto fonte de recursos para rentabilizar situações formais de educação em ciências 

(Wellington, 1991 e 1994; Mazurova & SIabeycius 1995; Kyle, 1995; Moreira 1996). 

Mazurova & SIabeycius (1995), descrevem um método de ensino de Física em que 

são utilizados artigos de jornal para contextualizar as actividades de ensino-aprendizagem 

dos alunos. Com base nos resultados empíricos do seu trabalho, consideram que a utilização 

de artigos de jornais, com questões de ciência, atraem a atenção dos alunos e aumentam o 

seu interesse nas discussões. Defendem, então, que o uso sistemático destes materiais pode 

contribuir para mostrar a importância da ciência na vida diária das pessoas, desenvolver nos 

alunos hábitos de análise crítica da informação recebida e, eventualmente, também, 

contribuir para desenvolver o pensamento autónomo e a resolução crítica de problemas pelos 

alunos. 

Jerry Wellington (1994) defende, para além destes aspectos, que é um dever da 

educação em ciências preparar cidadãos com vontade e capacidade para ler notícias 

científicas nos jomais,livros ou revistas de divulgação científica para o público em geral. 

Em ''Secondary Science - Contemporary Issues and Practical Approaches", o autor 

apresenta uma representação metafóríca dos aspectos que concorrem para a construção do 

conhecimento científico pelo público. Nesse esquema, figura 2.2, evidencia-se como o 

resultado desse processo depende da capacidade que cada cidadão tiver para conciliar a 

informação proveniente das aprendizagens informais, "Ciência nos media" e das 

aprendizagens formais, "Ciência nos currículos". 
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CIÊNCIA 

Actividade Científica, 
investigação, 

divulgação científica 

Interpretação e selecção 
dos jornalistas 

da imprensa, revistas, 
TV, rádio, editores 

aprendizagem informal 

Interpretação e selecção 
dos professores de 
ciências, 
associações, políticos 

aprendizagem formal 

Figura 2. 2 A construção do conhecimento científico pelo público. 
Adaptada de Wellington (1994), p 288. 

Na verdade, quando analisamos a figura 2.2 ficamos a pensar que se nada for feito o 

resultado da construção que cada indivíduo irá fazer sobre os conhecimentos científicos será 

imprevisível. À escola cabe, certamente, o papel de preparar os jovens para esse processo. 

Nesse sentido, talvez o facto de os professores de ciências utilizarem a informação 

dos media para criar contextos de ensino-aprendizagem formal contribua para minorar esse 

problema. 

No contexto português, Paulo Moreira (1996), com base no seu estudo empírico, 

também sugere a exploração de informações provenientes da comunicação social nas aulas 

de ciências. Considera que essas práticas podem contribuir para que a compreensão das 
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questões científicas pelos alunos se faça de um modo mais congruente com as modernas 

perspectivas da história e da filosofia da ciência (p.55). 

Em síntese, podemos concluir que utilizar na sala de aula informações científicas que 

aparecem na imprensa pode ser bastante adequado para explorar aspectos relativos à 

natureza do conhecimento científico, apreciar argumentos de controvérsia científica, 

compreender a natureza incerta das conclusões, perspectivar a ciência enquanto resposta às 

pressões sociais (de que o caso da BSE é um exemplo recente) e jogos de interesses, bem 

como desenvolver hábitos de leitura crítica da informação. 

A par destes argumentos, Wellington (1994) apresenta, ainda, sugestões concretas de 

critérios de selecção dos artigos dos jornais e de formas possíveis de adaptar e utilizar esses 

materiais na sala de aula, de que apresentamos os seguintes exemplos (p.290): 

1. Preferir textos breves (menos de folha A4), entendíveis, de preferência com 

imagens, tabelas ou gráficos que ajudem a interpretação; 

2. Começar com questões simples que todos possam responder, como por exemplo 

tarefas de seleccionar palavras-chave ou termos desconhecidos. Deve-se partir de 

questões fechadas deixando as mais abertas para o fim; 

3. As palavras desconhecidas encontradas podem depois ser alvo de pesquisa em 

dicionários ou outros livros e de discussão entre os alunos e o professor; 

4. Os artigos mais difíceis devem ser previamente discutidos antes de os alunos 

começarem as tarefas de grupo com maior grau de autonomia; 

5. E importante propor tarefas que incentivem os alunos a fazer leituras críticas com 

vista à discussão da forma como a ciência é apresentada ao público. 
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2.2.3 Limitações e dificuldades na utilização de "contextos de 

ensino-aprendizagem" 

As posições dos autores que apresentámos foram no sentido de ilustrar as 

potencialidades das abordagens contextualizadas no ensino das ciências, bem como 

apresentar exemplos concretos de como isso se pode fazer. Porém, igualmente importante 

para a tomada de decisão do professor é o conhecimento das limitações e/ou dificuldades 

inerentes a estas propostas. 

Uma das dificuldades apontadas prende-se com o facto das abordagens 

contextualizadas, geralmente, aumentarem significativamente a quantidade de palavras nos 

enunciados dos problemas ou tarefas (Rennie & Parker, 1996) ou exigirem uma maior leitura 

de informação, o que poderá trazer problemas acrescidos para os alunos com maiores 

dificuldades linguísticas. Relativamente a este aspecto, a utilização de estratégias que 

privilegiem o trabalho em grupos pode ser um factor mediador das diferentes capacidades 

dos alunos. Esta questão, associada à necessidade de maior interacção verbal e debate entre 

alunos e professor, pode tomar as abordagens contextualizadas mais demoradas do que as 

abordagens tradicionais (Stinner & Williams, 1993) 

Outra dificuldade relativa à utilização dos "contextos" no ensino das ciências diz 

respeito ao que Stinner (1995) chamou '^problema do Coníeúdo-Contexto" e que enuncia da 

seguinte forma: ''''Para motivar os alunos a aprender os conteúdos criamos contextos que os 

atraiam, no entanto, os alunos não poderão lidar com as questões e os problemas 

levantados pelo contexto se não souberem já alguns conteúdos. A interacção entre 

conteúdos e contextos apresenta-se, então, como um problema pedagógico centraF (p. 557). 

A solução parcial para esta questão será, segundo o autor, dar grande atenção à 
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argumentação verbal durante a fase de apresentação do contexto, garantindo que os alunos 

possam desenvolver estruturas pessoais que lhes permitam a passagem do conhecimento do 

"senso comum" para o científico, de uma forma lenta mas segura. 

Como afirma vanRooyen (1994), "criar um contexto não significa 'iluminar' os 

episódios de ensino adicionando porções interessantes de informação" (p. 150). Isto significa 

que uma outra dificuldade relativa à utilização dos contextos no ensino-aprendizagem das 

ciências é a grande exigência que se coloca aos professores. 

Também na opinião de Stinner (1995), as abordagens contextualizadas são bastante 

exigentes para os professores devendo prever-se que os professores novos possam sentir, 

naturalmente, maiores dificuldades. Assim, o autor sugere que para além da necessidade de 

os professores novatos estarem bem preparados cientificamente é fundamental que 

contactem com exemplos de efectivas situações de ensino contextualizado para serem 

capazes de compreender e desenvolver esse tipo de abordagens. 

2.2.4 "Contextualização do ensino-aprendizagem": um modo 

de ensinar ciências 

Em síntese, podemos considerar que a contextualização do ensino-aprendizagem de 

ciências não pode ser considerado um método ou técnica de ensino, nem propriamente um 

linha particular de orientação didáctica. Podemos, talvez, considerar a "contextualização do 

ensino-aprendizagem" como um modo de ensinar, um conceito amplo, uma vez que assenta 

no suporte instrumental que são as estratégias de ensino em geral organizadas à luz dos 

vários contributos da investigação didáctica. 
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Fundamentalmente podemos dizer que contextualizar o ensino-aprendizagem 

consiste na estruturação funcional dos ambientes externos e internos do próprio aluno, o que 

requer do professor não só conhecimentos psicológicos, como também, grande domínio dos 

conteúdos científicos de didáctica, da especialidade e ainda alguma criatividade. 

Em termos gerais julgamos que a aprendizagem centrada em contextos deverá 

obedecer aos seguintes requisitos: 

1. O contexto deve ser planeado de forma a que as questões e os problemas levantados 

interessem e façam sentido para os alunos e permitam a aprendizagem dos conceitos 

(Stinner, 1995). 

2. O contexto deve ser adequado para todos os alunos envolvidos. Assim, no início as 

questões devem ser acessíveis para que todos os alunos as possam resolver (Stinner, 

1995, Ramsden, 1997) aceitando o desafio de continuar. 

3. Os alunos devem estar preparados par enfrentar com confiança e entusiasmo 

questões para as quais possam não saber responder facilmente, nem mesmo existir 

uma resposta efectiva (Stinner, 1995). Os professores deverão, também, admitir a 

possibilidade de verem surgir questões inesperadas para as quais não estão 

preparados para responder, assumindo com os alunos o compromisso de as procurar 

resolver. 

4. O aluno terá um papel activo na construção do seu próprio conhecimento. As -

actividades em grupo e as sínteses feitas pelas próprias palavras dos alunos são 

estratégias fiindamentais para a exploração dos contextos (Roth & Roychoudhury, 

1993; Stinner, 1995). 
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5. O professor deverá prever a possibilidade de seguir várias sequências de 

leccionação de forma a poder ser tida em conta a participação dos alunos na 

exploração dos contextos. 

Contextualizar o ensino-aprendizagem é, sem dtivida, exigente para o professor, mas 

julgamos que é, também, um grande desafio à sua formação permanente e ao 

desenvolvimento de competências (atitudes, conhecimentos e capacidades). 

Adoptar abordagens contextualizadas na sala de aula supõe uma constante 

actualização do professor face aos contributos da investigação em didáctica, no sentido de 

encontrar soluções eficazes para a construção de contextos de aprendizagem. Exige, também, 

uma actualização permanente face ao conhecimento da especialidade que o dia-a-dia desafia 

com novos casos científicos de impacte social. 

Pensamos que inerente ao facto de um professor resolver adoptar a contextualização 

do ensino-aprendizagem como um modo de ensinar está também o repensar das perspectivas 

tradicionais de planificação, leccionação e avaliação das aprendizagens, no fundo repensar o 

próprio papel do professor de ciências: por um lado o professor passa a poder não saber tudo, 

por outro, os conhecimentos científicos que possui dão-lhe responsabilidades na construção 

de valores éticos e morais nos alunos, contribuindo para a preparação de cidadãos 

esclarecidos capazes de pensar criticamente e decidir face aos desafios que a ciência e a 

tecnologia diariamente colocam aos indivíduos, à sociedade e à Biosfera em geral. 
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PHYLUM CNIDARIA 
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2.3 SUPERVISÃO NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES 

o conceito de supervisão poderá ser entendido como um processo, ou acção 

sistemática que visa o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, com vista a 

melhorar o ensino e a aprendizagem dos seus alunos. 

No contexto específico onde nos situamos, falamos de supervisão referindo-nos à 

acção do professor orientador de estágio que apoia, orienta e encoraja os PE, no seu processo 

de formação. Porém, nessa tarefa de ajudar outrem a desenvolver-se, o orientador mantém 

uma acção permanente de análise e estratégia, de auto-monitoria e, neste sentido, podemos 

também, falar em supervisão das suas próprias práticas (Vieira, 1993: 28). 

Estas duas dimensões de supervisão são indissociáveis, ftmdamentais e interactivas 

neste estudo: 

• a primeira, receberá especial destaque na apresentação do produto da investigação, 

o MOE; diz respeito à acção do professor mais experiente, o orientador, que 

supervisiona os PE; chamar-lhe-emos supervisão dos PE; 

• a segunda, relativa à acção de auto-monitoração das práticas pelo 

orientador/investigador, é um elemento fundamental no processo de construção do 

MOE, a investigação. 

Subjacente à conciliação destas duas dimensões de supervisão está uma concepção de 

formação inicial de professores influenciada pelos conceitos de "professor reflexivo" e 

"prática reflexiva". 
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Não existe verdadeiramente consenso sobre o que significa "reflexão" e, tão pouco, 

como pode ser reconhecida em acção (Fletcher, 1997). 

Nos últimos anos, muitos trabalhos têm contribuído para a discussão deste conceito 

no âmbito da forrnação de professores, por exemplo Zeichner (1983, 1992, 1993 a), Schõn 

(1992), Fletcher (1997), entre outros. Em Portugal, para além de vários trabalhos de cariz 

mais académico existem, também, alguns livros, acessíveis ao público em geral. Aí são 

apresentados contributos válidos para a conceptualização e discussão dos conceitos de 

professor reflexivo, e prática reflexiva, no contexto dos processos de formação de 

professores e, de forma mais ou menos explicita, nos processos de supervisão. Veja-se por 

exemplo, Novoa (1992), Zeichner (1993a), Vieira (1993) e Alarcão (1996). 

Referir-nos-emos, então, a 'formação de professores reflexivos" explicitando apenas 

de forma muito breve as ideias que nos parecem essenciais. Com essa intenção, e tomando 

por referência a síntese de Flávia Vieira, (1993:23), apresentamos o que consideramos 

pressupostos de um modelo de formação de professores reflexivos: 

1. O pressuposto de que a prática é geradora de teoria - assenta numa epistemologia da 

prática, valorizando o saber construído pelo sujeito a partir da reflexão sobre a 

prática. 

2. O pressuposto de que o bom profissional é um ser reflexivo - valoriza a capacidade 

de o sujeito equacionar problemas no seu contexto de ocorrência e de tomar 

decisões face a soluções alternativas. 

3. O pressuposto de que um profissional autónomo forma seres autónomos - à 

legitimação da autonomia epistemológica do professor corresponde a legitimação 

da autonomia epistemológica dos sujeitos sobre os quais venha a exercer a sua 

influência. 
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No âmbito da supervisão estas ideias têm implicações ao nível das concepções de 

orientador e de PE, dos seus papéis, atitudes e expectativas. E, porque a finalidade da 

supervisão é, em sentido lato, a melhoria do ensino-aprendizagem na sala de aula, estes 

pressupostos terão também reflexos ao nível dos alunos. É neste perspectiva que Vieira 

(1993) fala em ''^cadeia hierárquica de formação" e em "homologia de processos de 

formação ". Isto significa que as decisões tomadas em termos do processo de supervisão dos 

PE influenciam a "dinâmica recíproca e assimétrica'^ (Alarcão & Tavares, 1987:47) que se 

estabelece entre orientador, PE e alunos, de forma que "os resultados obtidos em cada um 

dos elos dessa cadeia comportem reflexos nos processos desenvolvidos nos elos anteriores e 

posteriores" (Vieira 1993: 23). 

O mesmo será dizer que a escolha dos contributos mobilizados para a discussão do 

conceito de supervisão teve presente a interdependência dos processos de desenvolvimento 

dos sujeitos, ou seja, não esqueceu as suas implicações ao nível dos vários elos da cadeia de 

formação. Orientador—^PE—Alunos. 

Sem perder de vista estes aspectos, em seguida centrarmo-nos-emos na supervisão 

dos PE e na relação orientador—^PE. Apresentaremos, de forma breve, alguns contributos da 

literatura com vista a explicitar o quadro de referências que presidiu às propostas de 

operacionalização que serão adiante apresentadas no MOE. 

Em 1987, Alarcão e Tavares, no livro Supervisão da Prática Pedagógica: uma 

perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem, apresentam uma proposta de sistematização 

das práticas de supervisão. Sugerem, então, 6 possíveis cenários que designam da seguinte 

forma: cenário da imitação artesã; cenário do ensino pela descoberta guiada, cenário 

behaviorista, cenário clinico, cenário psicopedagógico e cenário pessoalista ( p i 9). No 
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entanto, os autores advertem para o perigo de se fazer uma leitura compartimentada e 

exclusiva de cada uma dessas categorias, tanto mais que na prática, frequentemente, 

coexistem. Na caracterização de cada um desses cenários reconhecemos a proximidade de 

um ou outro paradigma de ensino e de formaçãobem como os autores que influenciaram 

ou mesmo propuseram modelos de supervisão. 

Fomos particularmente sensíveis aos frês últimos cenários enumerados e deles 

retirámos os contributos que nos pareceram importantes para enformar as decisões da prática 

de supervisão dos PE. 

No cenário psicopedagógico de supervisão, reportado ao modelo proposto por E. 

Stones (1984), a supervisão é vista como uma relação de ensino-aprendizagem. Admite-se 

que o supervisor deve ter com o formando uma relação homóloga àquela que o professor tem 

com os seus alunos, ao nível da compreensão dos conceitos, do desenvolvimento de 

capacidades e competências e, também, ao nível da mobilização e aplicação desses 

conhecimentos para a resolução de problemas da prática. 

Esta perspectiva de supervisão levanta algumas questões interessantes sobre o 

"saber" e o "saber fazer" e a forma como se passa de um para oufro conceito. 

Stones considera que os professores em formação inicial necessitam de uma fase de 

observação de situações de prática pedagógica, cuja posterior análise e interpretação lhes 

permitirá aprofundar conceitos psicopedagógicos, antes de se verem confrontados com a 

necessidade de os aplicaram na sala de aula. 

Os autores reconhecem a influência da terminologia que Zeichner (1983) utilizou para categorizar os 
modelos de formação de professores em quatro grandes paradigmas, "tradicional craft", "inqwry-oriented", 
"behaviorislic" e "personaUstic". (Alarcão & Tavares, 1987:19). 
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Segundo Alarcão e Tavares (1987), Stones vê a 'formação inicial psicopedagógico 

dos professores como passando por três fases: conhecimento, observação, aplicação"-, 

consequentemente, a "supervisão da prática pedagógica propriamente dita vem após o 

conhecimento e a observação e assenta mma relação dialéctica entre a teoria e a prática" 

(p.38). 

No cenário pessoalista a tónica situa-se na importância do desenvolvimento pessoal 

do professor em formação. O íbrmando é visto como um agente activo do seu próprio 

desenvolvimento a partir do seu auto-conhecimento. Valoriza-se a interpretação que o 

próprio formando faz dos fenómenos da formação e sugere-se a necessidade dos processos 

supervisivos terem em conta o grau de desenvolvimento dos professores em formação. Neste 

sentido, podemos considerar que este cenário enforma as práticas de supervisão numa 

perspectiva cognitivista e construtivista. 

O cenário de supervisão clinica tem por base um modelo de supervisão 

desenvolvido nos anos 50, na Universidade de Harvard por Cogan, Goldhammer e Anderson 

(Alarcão & Tavares, 1987: 28). Neste modelo'̂  a sala de aula é considerada foco da acção 

supervisiva. E em referência à sala de aula que se estabelecem as relações entre o supervisor 

e o formando e se desenvolvem as actividades de planificação, observação, análise e 

avaliação das práticas. 

A ênfase na sala de aula e a relação estabelecida entre supervisor — professor 

constituem a base do método. Ao supervisor, professor mais experiente, caberá a maior 

Para uma melhor compreensão do modelo e do significado que o termo "clínica" adquiriu no contexto 
americano aquando da apresentação do modelo, veja-se I.Alarcão (1982) 
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responsabilidade de contribuir para criar um ambiente propício à consecução dos objectivos 

da formação. Assim, exige-se ao supervisor algumas competências de interacção que 

permitam, por exemplo, motivar, ouvir, informar, questionar, sugerir, encorajar, analisar e 

avaliar. 

A colaboração é, também, um elemento chave neste modelo; na atitude de empatia e 

abertura do supervisor e na atitude activa do formando solicitando a sua colaboração. 

Segundo Siens e Ebmeier (1996), a supervisão clínica constitui um potencial veículo 

para pôr em prática programas para a formação de professores reflexivos. Porém, estes 

autores consideram que este modelo de supervisão, na sua versão original, tem a fragilidade 

de considerar que todos os professores são idênticos. Por essa razão destacam a proposta de 

Glickman (l995)"Deveiopmental supervision moder que consiste numa revisão do próprio 

modelo de supervisão clínica, adaptando-o à preocupação de ter em conta o estado de 

desenvolvimento de cada professor em formação. 

Assim, os supervisores deveriam começar por diagnosticar o grau de 

desenvolvimento de cada formando, recorrendo, para isso, à observação dos seus 

desempenhos nas várias actividades propostas e colocando-lhe questões. Por exemplo, "Que 

aspectos julga poderem contribuir para melhorar uma aula?", "Porque pensa que 

essa seria uma área de intervenção?", "O que pensa que poderia fazer nesse sentido?". O 

passo seguinte do supervisor seria encontrar a forma mais adequada de ajudar o professor a 

resolver as preocupações que identificou. 

No livro Supervision and instntction: developmental approach, Glickman (1985) 

apresenta exemplos reais de análise de excertos de discurso de interacção entre o supervisor 

e o formando, ilustrando a existência de diferentes estilos de supervisão. O autor, define e 

apresenta dez categorias relativas às atitudes do supervisor na interacção com o professor em 

formação e, com base na ênfase dada pelo supervisor às diferentes categorias, considera três 
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estilos de supervisão: directiva, colaborativa e fuio directiva. A figura 2.3 resume a proposta 

de Glickman (1985), apresentando a relação entre a ênfase nas várias categorias de atitudes 

do supervisor e os estilos de supervisão. 

O estilo colaborativo de supervisão destina-se a professores com moderada 

capacidade de abstracção na percepção dos problemas e das suas alternativas de resolução. 

Nesses casos instalar-se-á um processo negociado entre o supervisor e o professor no 

desenho dos planos de acção. A responsabilidade das decisões finais será partilhada. 

Atitudes do Estilos de Supervisão 
supervisor ^ i \ 

Condicionar / \ 
Estabelecer critérios 

Orientar 
Directivo / \ 

Dar opinião 

Ajudar a encontrar soluções 
Colaborativo 

Negociar 
Colaborativo 

Servir de espelho Servir de espelho 

Prestar atenção 
Não directivo Clarificar Não directivo 

Encorajar 

Figura 2. 3 Estilos de supervisão segundo Glickman (1985). 
Adaptado de Alarcão & Tavares (1987), p 90. 
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Em contraste, o supervisor deverá assumir uma atitude directiva com os professores 

que exibam um baixo grau de abstracção. Nessa situação fomecer-lhes-á grande quantidade 

de informação e aconselhamento, sem coerção no uso de acções específicas. Tratar-se-á de 

apresentar várias alternativas para que o professor considere e escolha. Neste caso o 

supervisor será o maior responsável pelas decisões destinadas a melhorar as práticas de 

ensino-aprensdizagem. 

Na situação de supervisão não directiva, o supervisor incita os professores a 

identificarem, por si próprios, problemas nas suas práticas, a proporem acções e a anteverem 

as consequências dos seus planos, O papel do supervisor será activo e fundamental ajudando 

o professor a ser crítico e a melhor clarificar as suas percepções e planos. 

Deste modelo decorrem duas implicações imediatas para a situação concreta de 

orientação da prática pedagógica de um grupo de professores em estágio: 

- em primeiro lugar, a possibilidade de o supervisor adoptar diversos estilos face às 

diferenças individuais de cada um dos formandos; 

- em segundo, a possibilidade de o estilo de supervisão se poder alterar ao longo do 

período em que decorre a formação, em resposta ao desenvolvimento de cada um 

dos fiituros professores. 

Em vários modelos de supervisão, por exemplo, no de supervisão clínica e no modelo 

psicopedagógico estão previstos e caracterizados momentos distintos que se sucedem e 

repetem formando ciclos de supervisão. Optámos por considerar cinco momentos no ciclo 

supervisivo, atribuindo-lhes designações que se afiguram mais próximas das que 
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encontrámos no modelo de supervisão clínica de Goldhammer (Alarcão & Tavares, 1987) e 

que caracterizamos do seguinte modo: 

1. Encontro pré-observação: destina-se a tentar ajudar o professor a resolver as 

questões que o preocupam, desde aspectos de planificação, de relacionamento com 

os alunos, até à decisão do que vai ou não ser observado e porquê. Este é um 

momento privilegiado para intervir ao nível do estabelecimento de um clima 

afectivo e relacional facilitador do processo de formação. 

2. Observação: deverá entender-se como um conjunto de actividades que permitem 

recolher dados sobre as práticas do professor, com vista à sua posterior análise e 

interpretação. Pode recorrer-se a formas de observação mais ou menos estruturada e 

utilizar-se a gravação audio ou vídeo. 

3. Análise: fase em que o professor e o supervisor, em separado, analisam os dados e 

procuram interpretá-los. E fundamental que o supervisor se preocupe com a 

estratégia que vai utilizar no momento seguinte para tomar a sua interpretação 

inteligível ao professor. 

4. Encontro pós-observação: pretende-se ajudar o professor a desenvolver capacidades 

de auto-análise com vista a ajudá-lo a tomar-se mais autónomo. Neste momento o 

clima de confiança é fundamental para que se possa estabelecer uma comunicação 

isenta de ambiguidades. O reforço positivo e o encorajamento do professor são 

fiandamentais de forma a conferir-lhe confiança. E altura de se discutir a 
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congmência entre a intenção e a realização identificando os aspectos passíveis de 

modificação (Moreira, 1994:82). 

5. Avaliação do ciclo de supervisão: este momento destina-se a analisar o próprio ciclo 

de supervisão pelo supervisor e pelo professor, com vista a tomar decisões que 

visem o seu aperfeiçoamento e eficácia. Esta análise pode ser pontual, em 

momentos especiais da formação, ou contínua, após cada ciclo, e pode ser formal ou 

não formal. 

Consideramos que a tarefa do supervisor se desenvolve em duas linhas fiindamentais: 

a da operacionalização da orientação da prática dos PE com vista à promoção dos processos 

de ensino-aprendizagem dos alunos; e a dimensão relativa aos processos de interacção com 

os sujeitos envolvidos na formação- No nosso conceito de supervisão estas duas linhas são 

indissociáveis não existindo em separado. 

Em qualquer processo de supervisão o papel do supervisor é muito importante, 

porém, no contexto da formação inicial, e em especial no âmbito da proposta que vamos 

adiante apresentar, o papel do supervisor é não só importante como determina a 

implementação do processo formativo. Por esta razão considerámos pertinente encerrar esta 

secção voltando à questão de tomar clara a concepção de supervisão e de supervisor que 

perseguimos. Assim, retomando a obra que começou por orientar a nossa pesquisa, 

propomos o enunciado seguinte: 

O supervisor pode ser definido como "alguém que tem por missão facilitar o 

desenvolvimento e a aprendizagem do professor ... atendendo à riqueza e inibições 

provenientes das suas experiências passadas, aos seus sentimentos, às suas percepções e à 

sua capacidade de auto-reflexão, o supervisor não será aquele que dá receitas de como 
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fazer, mas aquele que cria junto do professor, com o professor e no professor, um espírito de 

investigação-acção, mm ambiente emocional positivo, humano, desencadeador do 

desenvolvimento das possibilidades do professor pessoa, profissional" (Alarcão & Tavares, 

1987:44)/ 
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2.4 PLANIFICAÇÃO, EXPERIMENTAÇÃO E AVALIAÇÃO 

2.4.1 Planificação 

Ao longo dos tempos o entendimento que se tem feito do processo de planificação do 

ensino tem reflectido as tendências gerais da educação o que, por sua vez, de forma mais ou 

menos directa, tem influenciado as práticas dos professores bem como os seus programas de 

formação. Assim, ao falarmos em diferentes concepções de ensino será também legítimo 

falarmos em diferentes perspectivas e modelos de planificação. 

Damião (1997), com base naquilo a que chama "uma incursão pela teoria e pela 

investigação" propõe que se distingam três perspectivas de planificação: "M/wa considerada 
tradicionaT\o serviço de uma pedagogia de conteúdos; "outra de inspiração 
hehavioristd\a a uma pedagogia por objectivos; "É? outra de inspiração 
cognitivista". Esta autora adianta que as perspectivas tradicional e behaviorista, não obstante 

as significativas diferenças, concebem, genericamente, os processos de planificação e 

avaliação como independentes, separados no tempo, obedecendo na sua organização a 

alguma sequencialidade. A perspectiva mais recente, cognitivista, tem acentuado o 

simplismo e mesmo a inadequação das outras concepções para explicar a realidade do 

trabalho do professor e as necessidades do processo de ensino-aprendizagem. De facto os 

resultados da investigação empírica acerca do pensamento e das decisões do professor, no 
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âmbito do ensino-aprendizagem, em contexto de sala de aula, apontam para uma 

concomitância entre planificação e avaliação. 

Analisemos, então, brevemente, estas diferentes perspectivas de planificação. 

Numa perspectiva de ensino tradicional, a escola deveria permitir que os alunos 

adquirissem saberes. Para isso os professores começavam por ensinar, expor os 

conhecimentos, para que os alunos os aprendessem e soubessem reproduzir. O ensino seria 

um processo e a aprendizagem o seu produto. Em termos gerais, preparar um plano de aula 

significaria, basicamente, preparar de forma exímia e escrita a apresentação dos conteúdos 

para guiar a sua apresentação aos alunos (Damião, 1997). 

A perspectiva behaviorista, valoriza a influência linear e unidireccional dos 

comportamentos do professor e das experiências de ensino que proporciona na aprendizagem 

dos alunos. 

O plano de aula passa a ser encarado de forma objectiva e pragmática, como um 

documento eficaz que pode garantir a eficácia do professor sobre a aprendizagem dos 

alunos: nesse sentido deverá descrever com clareza e pormenor os acontecimentos da aula, 

nomeadamente as acções do professor na sala de aula e as manifestações comportamentais 

dos alunos que possam vir a ser observadas em resuhado da aprendizagem. O plano será, 

então, um guião da aula que apresenta, entre outras, as seguintes características (Clark & 

Peterson, 1986; Shavelson 1989): 

- os objectivos pedagógicos formulados ao nível operacional são a base a partir da qual 

se definem todos os outros componentes; 

- o plano deve ser escrito, exaustivo quanto aos comportamentos desejados e abranger 

curtos períodos de tempo; 
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- a preparação deve ser feita com antecedência para que tudo seja pensado ao 

pormenor e, de preferência, deverá ser elaborado por especialistas. 

Nesta perspectiva a formação dos professores deveria privilegiar o treino de construção 

e de implementação deste tipo de planos. 

As críticas às concepções behavioristas salientam que a aprendizagem não depende 

só de processos externos como os comportamentos dos professores e os materiais utilizados, 

mas, sobretudo, depende de aspectos internos, nomeadamente a organização e a 

compreensão que o aprendente faz do conhecimento, bem como a importância das suas 

crenças, atitudes, motivações e experiências anteriores. 

Tochon (1989, citado por Damião, 1997) caracteriza a planificação de inspiração 

cognitivista salientando que, nesse processo, estão em jogo os pensamentos a que os 

professores recorrem para tomar decisões em fimção da situação pedagógica e as relações 

recíprocas entre os pensamentos e as acções dos professores e entre estas e os seus efeitos 

nos alunos. 

Nesta perspectiva, a concepção de ensino como processo linear e sequencial afigura-

se inadequada e, segundo Clark & Peterson, (1986), a tomada de decisão do professor é um 

processo circular e pluridireccional. 

A figura 2.4 pretende representar o processo de tomada de decisão do professor. 

Estão representados aspectos relativos ao pensamento do professor que condicionam a sua 

tomada de decisão durante o processo de planificação e estão, também, representados os 

aspectos relativos às acções do professor e aos seus efeitos observáveis. 

Este novo entendimento do trabalho do professor tem implicações não só ao nível da 

planificação, como também ao nível da interacção e da avaliação. As etapas da actividades 

docente deixam de ser entendidas como estanques, sequenciais e temporalmente distintas. 
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passando a ser vistas como interdependentes e interactivas, mantendo relações estreitas entre 

si. Por exemplo, nesta perspectiva, a planificação não só precede a interacção, como também 

acontece no seu decurso, em fiinção da avaliação permanente que o professor faz durante o 

ensino. Significa dizer que a planificação não acontece só em momentos adequados e 

sequenciais, mas sempre que o professor ache pertinente a restruturação dos planos ou a 

construção de alternativas em função da especificidade de cada situação pedagógica 

(SutchifQe & Whitfield, 1979). 

OPORTUNIDADES 

LIMITAÇÕES 

Figura 2. 4 Processo de tomada de decisão do professor. 
Adaptado de Clark & Peterson (1986) p.257. 
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Nesta linha de pensamento, Damião (1997) atribui plasticidade às noções de 

planificação e avaliação rejeitando a circunscrição destes processos a documentos escritos de 

carácter pré e pós activo, e afirma: "para além da planificação e da avaliação escritas 
devemos também passar a ter em conta a planificação e a avaliação mentaF (p.32), ou seja, 

as suas formas estruturadas mentalmente ... [e] delineadas em contexto interactivo" pelo 

professor (p.32). 

Atrevemo-nos, então, a afirmar que, independentemente das perspectivas de ensino, 

existe consenso em considerar que os processos de planificação e tomada de decisões são 

vitais para o ensino e interagem com todas as fianções do professor. Na verdade, nas últimas 

décadas, a investigação educacional dedicou bastante atenção ao processo de planificação: 

ao conceito em si mesmo, aos fundamentos teóricos que sustentam os diferentes modelos e 

também às suas implicações práticas. 

Recentemente, a importância da planificação aparece retomada por vários autores e 

Sanchez, De Pro & Valcarcel (1997) consideram mesmo que a realização de estudos sobre 

planificação de unidades didácticas poderá contribuir para combater a escassez com que os 

avanços da investigação didáctica têm sido realmente transferidos para a sala de aula. 

Justificam esta proposta do seguinte modo: '^par-ece-nos necessária a realização de 
trabalhos sobre planificação de unidades didácticas, já que no seu processo de elaboração 
intervêm elementos como: a profundidade dos conhecimentos científicos, a incorporação 
dos residtados da investigação didáctica e a própria experiência prática dos professores'' 
(p.35). 

A partir dos anos sessenta, quando as perspectivas cognitivistas se começaram a 

impor (Damião, 1997) surgem várias linhas de investigação centradas no trabalho do 

professor. Muitos estudos empíricos procuram averiguar a real flincionalidade dos planos ao 
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serviço da linha behaviorista, outros procuram compreender aspectos não observáveis 

ligados ao pensamento e à tomada de decisão do professor. 

2.4.2 Experimentação 

Damião (1997), da revisão de vários trabalhos e autores, a propósito de estratégias de 

formação de professores, considera importante '"os professores novos procederem à 
observação de ... aulas dos seus colegas e de professores com mais experiência, de maneira 
a tomarem contacto com diferentes possibilidades de estruturar o ensino"'. Realça a 

importância da observação das aulas dos professores mais experientes "'uma vez que ao, 
longo da sua carreira terão seleccionado rotinas mais adequadas ao desenvolvimento de 
determinadas situações pedagógicas" (p.36). 

Schoon & Sandoval (1997) consideram que a componente prática é um aspecto muito 

importante dos programas de formação de professores e, citando Rosario & Ison (1991), 

defendem a possibilidade de os alunos-flituros-professores poderem observar "boas aulas", 

colaborar em processos de ensino orientados por professores e até conduzirem experiências 

de ensino. 

Zabalza (1989), numa comunicação em que apresenta e defende um programa de 

práticas desenvolvido na Universidade de Santiago de Compostela, começa por analisar o 

sentido curricular das práticas nos programas de formação de professores, bem como alguns 

aspectos relativos à natureza da aprendizagem experiencial que se realiza durante o período 

de práticas. Nesse programa, para dar resposta aos propósitos de formação, propõe-se que os 

alunos-flituros-professores comecem por contactar com situações reais de prática 
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profissional para observarem de forma sistemática aspectos, tais como a dinâmica geral de 

uma turma e as tarefas de aí se realizam; para uma fase posterior são propostas tarefas de 

aproximação à prática docente: por exemplo, formas de colaboração com o professor titular 

da turma e, posteriormente, "o desenvolvimento de um primeiro trabalho de tipo profissional 
prático", como a planificação, implementação e avaliação de uma unidade didáctica, ou 

"'algum tipo de intervenção específica (de diagnóstico ou investigação, etc.J". 
Miguel Zabalza defende que as práticas não servem para aprender prática, mas para 

experimentar a acção profissional em situações quase reais. Defende que o contexto das 

práticas não deva ser um sistema de actuação iniciado e protagonizado pelos alunos-flituros-

professores, mas pelos professores titulares das turmas, pois, dessa forma, resultará mais 

clara a importância formativa do distanciamento reflexivo. 

Ainda a propósito das características contextuais mais adequadas às práticas no 

processo de preparação profissional dos professores, parece-nos oportuno recordar as 

palavras de Alarcão (1991b) quando se refere aos trabalhos de Schõn, nomeadamente às 

propostas de formação profissional realizadas em ambientes de prática profissional: "'para 
que os formandos sintam liberdade para aprender através da acção, as situações em que 
praticam não devem apresentar-se portadoras de riscos em demasia, sobretudo se forem 
riscos que envolvam terceiros"(p 12). 

Parece-nos, então, consensual a preocupação de garantir que o jovem fiituro 

professor possa contactar com a prática profissional de forma acompanhada, tal como 

acontece, aliás, em muitas outras situações de aprendizagem prática, em especial naquelas 

onde há riscos materíais e humanos, de que são exemplos as práticas dos profissionais de 

medicina, a condução de veículos ou, ainda, a manipulação de máquinas industriais. 
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Como sabemos a recomendação de uma iniciação profissional acompanhada e isenta 

de riscos para terceiros não é absolutamente compatível com o estágios pedagógico das 

licenciaturas em Ensino em Portugal, onde cada PE recebe duas turmas para reger, o que, na 

maioria dos casos, corresponde ao seu primeiro contacto com as práticas pedagógicas em 

sala de aula. 

Schoon & Sandoval (1997), num artigo recente publicado no "'Joiírnal qf Science 
Teacher Ediicatiorí' enquadram, descrevem e analisam um modelo, que consideram 

inovador, para a preparação dos professores de ciências do ensino básico e secundário — 

"'The Seamless field experience modelfor secondary teacher preparatiorí\o 
as diferenças relativas ao enquadramento da proposta dos autores, nomeadamente quanto ao 
currículo de formação inicial dos professores e ao papel atribuído aos professores das escolas 
(cooperanting teachers) envolvidos nas práticas dos fiituros professores, salientamos algumas 
acepções que nos parecem interessantes ter presentes na formulação da nossa proposta. 

O modelo a que se referem os autores considera que as práticas pedagógicas devem 
consistir numa série coordenada de experiências, a fim de permitir aos alunos-fiaturos-
professores uma transição suave de papéis — de observador para professor. 

Propõem que os formandos comecem por acompanhar o trabalho de um professor 
experiente, observando as suas aulas e assistindo-o em pequenas tarefas, passando depois, 
progressivamente, a planificar e a experimentar leccionar algumas aulas em turmas que 
então j á conhecem. 

Do pequeno levantamento acima descrito destacam-se duas formas distintas de 
perspectivar a formação dos futuros professores em situação de sala de aula: a observação e 
a leccionação. Assim, no MOE que adiante vamos apresentar, para além da leccionação, 
daremos especial destaque a actividades de observação como estratégia de formação. Porém, 
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é nossa convicção que ao falarmos de "observação" devemos clarificar um pouco melhor a 

nossa perspectiva, pois o próprio conceito de observar é utilizado em educação nos mais 

variados contextos, com múltiplos significados: desde o simples acto de "ver" até ao extremo 

empirista de "primeiro passo do método científico". Parece-nos, então, de alguma 

pertinência apurar um pouco mais o significado desse conceito. 

Postic (1988) lembra que nos modelos racionais de formação de professores o papel 

de observador se encontrava restrito ao formador que dominava meios objectivos de 

operacionalizar e rentabilizar a observação. 

Se simplesmente estendermos ao formando o papel de observador não estaremos, 

necessariamente, a criar condições de ruptura com este paradigma de formação: a 

observação pode ser entendida como destinada a reproduzir acriticamente modelos de 

actuação de professores, no que se considera a acepção mais restrita e imediatista do 

conceito de imitação. 

A conceptualização que perseguimos no MOE rejeita a observação como um fim 

em si mesmo e valoriza-a ao serviço de processos pessoais de diagnóstico, formulação de 

juízos, avaliação, investigação descritiva e experimentação, no sentido defendido por Postic 

eDeKete le (1992) . 

Neste sentido, parece-nos muito interessante o conceito de imitação criativa em 

Donald Schõn. O autor refere-se à possibilidade de o formando interpretar e conceptuahzar a 

actuação do seu formador recorrendo, para isso, às suas capacidades de reflectir sobre o que 

vê fazer. Esta imitação, que tem necessariamente por trás processos de observação, tal como 

salienta Alarcão (1991b), toma-se um processo de natureza construtivista, visto que "envolve 
vma estratégia pessoal, heurística, em que a experimentação e a reflexão como elementos 

83 



2° Capítulo Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 

auto-formativos desempenham um papel de primordial importância e assenta na ideia de 

que ninguém pode educar o formando se ele não se souber educar a si próprio'^ (p-10). 

Observação e análise crítica são, então, processos que não queremos dissociar. Postic 

(1988) salienta a relação observação-reflexão-teoria que clarificamos recorrendo à tradução 

das suas próprias palavras: " A obser\'ação proporciona os meios para dirigir a acção e 

submeter e teoria ao contraste dos factos. Supera-se, assim... a aliança tradicional entre a 

teoria e a prática, na medida em que a teoria vem clarificar a prática e esta permite 

revisitá-la, pois a observação faz despoletar a dialéctica necessária' (p.203). 

Pacheco (1995), retomando o trabalho de Serafini & Pacheco (1990), apresenta, o 

conceito de observação como estratégia global de formação de professores assentando-o nos 

três seguintes pressupostos: 

- aprender a observar para aprender a ensinar; 

- aprender a observar para aprender a ser professor reflexivo 

- aprender a observar para aprender a investigar. 

Aprender a observar apresenta-se como um processo de aprender a tomar consciência 

de si próprio, da situação a observar e também da relação que estabelece com a situação 

observada. No fundo, poder-se-á dizer que corresponde ao desenvolvimento da capacidade 

de estabelecer um distanciamento consciente e intencional das situações reais, colocando a 

reflexão ao serviço de uma atitude investigativa. 
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2.4.3 Avaliação 

A palavra avaliação num contexto de formação de professores, especificamente na 

situação do estágio pedagógico, levanta frequentemente desconfianças, receios e atitudes de 

defesa. Esta é uma constatação mais ou menos generalizada entre os professores e os futuros 

professores; é conhecida da nossa experiência pessoal e é corroborada por estudos empíricos 

centrados no processo de estágio pedagógico, nomeadamente por Pacheco (1995). 

Mas, afinal, o que é a avaliação? As respostas na literatura seriam muitas, variando 

com o paradigma intencionalmente escolhido ou reportado à época histórica em tivesse sido 

mais aceite. Teríamos, por exemplo perspectivas relacionadas com o conceito de testagem e 

outras com o de investigação. Muitas só envolveriam ideias de comparar objectivos com 

resultados e, outras de conceptualização mais alargada, prestariam atenção ao estudo dos 

desempenhos, aos valores e aos contextos. 

De uma forma geral, poder-se-ia definir avaliação como um processo que envolve a 

recolha sistemática de dados para sobre eles serem tomadas decisões. 

A avaliação que perseguimos como estratégia de formação dos PE não se identifica 

com o propósito de prestar contas, mas sim com o de proporcionar o seu desenvolvimento 

pessoal e profissional. A recolha de dados tem, assim, como principal objectivo e 

preocupação facilitar o crescimento dos professores. 

Consideramos urgente que nos contextos educativos se promova a 

reconceptualização da avaliação, libertando-a da sua carga punitiva e valorizando a sua 

dimensão formativa. Parece-nos que no caso dos professores essa reconstrução de 

concepções é ainda mais pertinente, pelo facto de se repercutir, inevitavelmente, ao nível das 

suas práticas de avaliação dos alunos. 
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A avaliação que propomos pretende, também, contribuir para uma ruptura com os 

perigos do uso indevido do conceito de reflexão (Marcelo, 1992; Zeichener, 1993a) que 

facilmente se instalam no léxico dos ambientes de formação inicial sem que a parte 

semântica seja devidamente apurada. 

As actividades de avaliação que defendemos supõem não só concepções reflexivas da 

formação de professores como também atitudes reflexivas dos supervisores e dos próprios 

sujeitos. Esta postura reflexiva é também extensível aos processos de planificação e 

experimentação, como ficou anteriormente expresso. No entanto, julgamos que a 

probabilidade de banalização do conceito de "reflexão" fica aumentada nas actividades de 

avaliação, razão pela qual considerámos pertinente fazer esta chamada de atenção 

Existem vários trabalhos de investigação centrados na avaliação para o 

desenvolvimento dos professores. Segundo Duke & Stiggins (1991) os aspectos mais 

importantes a ter em conta neste processo podem ser agrupados em três categorias: 

- as características individuais dos professores, 

- as características dos sistemas de avaliação 

- as características dos ambientes de avaliação. 

Estes autores propõem que o conceito de desenvolvimento profissional do professor 

possa ser entendido da seguinte forma: um processo (ou processos) pelo qual um professor 

com um mínimo de competência atinge altos níveis de competência profissional, ampliando, 

assim, a compreensão que faz de si mesmo, do seu papel, dos contextos e da carreira. 

Duke & Stiggins (1991) acreditam que a capacidade que cada indivíduo possui para 

auto-gerir o seu crescimento é limitada, entre outros factores, pelas seus conhecimentos, 

concepções e experiências passadas; uma vez esgotados os próprios estímulos mentais e 
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emocionais os comentários feitos pelos pares profissionais e pelos supervisores podem 

constituir estímulos externos importantes. O feed-back da avaliação pode, então, ser um 

desafio vital para o processo de desenvolvimento de um professor. Mas, os próprios autores 

alertam para a possibilidade de serem produzidos efeitos inversos se o individuo se sentir 

ameaçado, ou seja, se a avaliação não for bem conduzida. Segundo Scriven (1984), uma 

avaliação para o desenvolvimento deverá ser uma avaliação que privilegie a sua função 

formativa em vez da função sumativa. 

A avaliação formativa dos professores reveste-se de grande importância (Barber, 

1991; Rea-Dickins & Germaine, 1993; Withers, 1995; Skinkfield, 1995) podendo, em 

termos sintéticos, ser conceptualizada como um conjunto de procedimentos desenhados para 

ajudar os profissionais a melhorarem as suas práticas, supondo uma atitude profissional que 

é oposta à concepção de professor auto-suficiente e isolado. 

Barber (1991) considera que a avaliação formativa do professor assenta em três 

acepções filosóficas: 

• os professores profissionais procuram a excelência individual; 

• fornecendo informação adequada aos professores estes podem auto-avaliar-se e 

modificar as suas práticas e comportamentos; 

• os processos de avaliação fornecem feed-back aos professores com vista a ajudá-los 

a decidir como melhorar o seu ensino. 

A avaliação formativa acima descrita supõe uma atitude crítica, activa e construtiva 

por parte do professor avaliado que, em primeiro lugar, deverá admitir que o que faz pode 

não estar bem ferto e que os seus desempenhos podem vir a ser melhorados. Supõe, também, 

uma relação de confiança entre avaliadores e avaliados e, numa relação formativa bastante 
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forte; assim, será bem provável que o avaliador se tome profundamente envolvido no 

desenvolvimento profissional do professor que avalia, bem como na "produtividade" da sua 

sala de aula. 

Na opinião de Barber (1991), o conceito de auto-avaliação decorre da capacidade dos 

indivíduos assumirem o papel de avaliadores formativos das suas próprias práticas o que, 

supondo a responsabilização do profissional, é um contributo, senão mesmo um requisito, 

para a promoção da qualidade do ensino. 

Withers (1995) reconhece a importância das práticas de auto-avaliação como suporte 

de padrões rigorosos de desempenho dos professores, mas propõe um modelo que combina 

processos de auto-avaliação com processos de avaliação mediada por pares. Defende que as 

avaliações que combinam evidências internas (da própria pessoa avaliada) com evidências 

externas (dos outros profissionais seus pares) são potencialmente mais valiosas do que 

aquelas que assentam numa só dessas fontes. 

A auto-avaliação poder-se-á, então, considerar um mecanismo de desenvolvimento 

pessoal, porque os profissionais que a adoptam estão motivados para se aperfeiçoarem e 

alargarem o conhecimento e a compreensão das suas próprias forças e fraquezas. 

Bailey (1981, citado por Barber, 1991) propôs que a auto-avaliação dos professores 

fosse entendida como uma via para o desenvolvimento do ensino, salientando que para além 

de recorrer a estraté^as próprias inclui também uma atitude filosófica. Assim, entre outros, 

propõe que sejam considerados os seguintes passos indispensáveis para uma efectiva auto-

avaliação: 

• adquirir uma perspectiva filosófica, examinando os mitos que rodeiam a auto-

avaliação dos professores; 
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• necessidade absoluta de fazer registos audio e vídeo; 

• identificar os aspectos a serem analisados; 

• aprender a planear e a avaliar os aspectos observados; 

Embora qualquer tipo de dados possa ser potencialmente utilizado para a auto-

avaliação do professor, a investigação propõe algumas técnicas especificas salientando que o 

desejável será utilizá-las não individualmente mas numa combinação tão alargada quanto 

possível. 

Carrol (1981, também citado por Barber, 1991) sugere os seguintes métodos de auto-

avaliação: ^^self-rating forms, self-reports, self-study materiais, observaíion of colleagues' 

teaching and videotape/audiotape feedback of one 's own teaching" (p. 181). 

Do nosso ponto de vista, fica claro que o processo de auto-avaliação não concebe os 

professores como profissionais fechados ou isolados, pelo contrário, a importância das 

interacções com os seus pares é sugerida em quase todas as referências. O conceito proposto 

diz respeito a um processo híbrido de auto e hetero-avaliação, que preferirmos designar por 

auto-avaliação mediada, onde os pares fornecem um feedback objectivo aos professores que 

se desejam avaliar, ajudando-os a identificar aspectos que haviam esquecido, ou ajudando-os 

a focar a atenção no que realmente deve ser melhorado. 

Estes processos formativos de auto-avaliação/auto-avalia^ão mediada apresentam-se 

potencialmente capazes de contribuir para o desempenho dos professores, porém, como 

salienta Barber (1991), são-lhes também identificadas algumas limitações que devemos ter 

presentes, como por exemplo: 

• revestirem-se de formas de auto-justifícação; 
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• OS professores medíocres são geralmente menos rigorosos do que os superiores; 

• se os resultados forem usados com funções sumativas podem desencadear processos 

de auto recriminação e de resistência; 

• dificilmente permite quantificar a avaliação; 

• quando se utilizam gravações vídeo há tendência a focar a atenção em aspectos 

cosméticos. 

90 



Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 2° Capítulo 

2.5 MODELO DE ORIENTAÇÃO DE ESTÁGIO ( M O E ) 

o MOE é uma proposta de intervenção ao nível do estágio de alunos futuros 

professores de Biologia. Destina-se a ajudar o professor orientador de estágio a organizar de 

forma fiandamentada as actividades de formação dos PE, com vista a contribuir para a 

formação de professores capazes de inovar o ensino da Biologia. 

Começaremos por apresentar os seus pressupostos e alguns aspectos relativos à sua 

organização geral, nomeadamente uma breve definição das suas três fases e das modalidades 

de formação. 

2.5.1 Pressupostos e organização geral do modelo 

A construção do MOE foi orientada pelos princípios teóricos enunciados nas secções 

anteriores e assentou nos seguintes pressupostos gerais: 

1. A formação inicial é,. insuficiente para dar reposta a todas as necessidades 

formativas de um professor. 

2. o estágio dos futuros professores na escola é um momento fundamental no processo 

de aprender a ser professor e uma etapa indispensável à transição de aluno para 

professor. 
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3. A supervisão realizada peio professor (orientador de estágio) que na escola 

acompanha os professores estagiários (PE) é um factor determinante para o valor 

formativo do próprio estágio. 

4. As necessidades específicas de formação dos PE (que decorrem dos desafios da 

educação científica e aprendizagem construtivista) devem ser consideradas ao 

planificar e implementar as actividades de estágio. 

5. As necessidades pessoais de formação dos PE mudam ao longo 

do próprio programa de formação do estágio. 

6. O professor orientador de estágio deve estar preparado para, em cada momento, 

diagnosticar as necessidades formativas de cada PE e adaptar as estratégias de 

formação em função desse diagnóstico. 

7. O PE constrói concepções sucessivas sobre o ensino-aprendizagem mobilizando, 

nesse processo, as próprias experiências pessoais prévias e decorrentes do programa 

de formação. 

8. Aprender a ser professor é um processo de mudança conceptual que poderá ser 

facilitado se o PE tiver oportunidade de trabalhar cooperativamente com pares. 

9. A prática do professor orientador de estágio, enquanto professor e orientador, deve 

ser coerente com os princípios do próprio programa de formação, nomeadamente no 

que respeita ao modelo de professor reflexivo proposto por Schõn e às novas 

orientações para o ensino das ciências. 

No que respeita à sua organização geral, o MOE é constituído por três fases, 

interdependentes e consecutivas, designadas por fase 1, fase 2 e fase 3, que sumariamente 

podem ser apresentadas do seguinte modo: 
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Fase 1 — As concepções pessoais como ponto de partida 

Esta fase representa o início da prática pedagógica dos PE. Situa-se no intervalo de 

tempo que decorre entre o início do estágio dos futuros professores e o ano escolar 

dos alunos. 

As actividades de formação têm um carácter sequencial e os seus objectivos 

privilegiam a tomada de consciência das concepções pessoais de professor, de 

ensino e de formação e a compreensão dos pressupostos do MOE. 

Fase 2 — O confronto de concepções e saberes como estratégia de 

desenvolvimento pessoal e profissional 

Esta fase inicia-se com o ano escolar dos alunos. Concretiza-se através de uma 

vivência sistemática dos processos que caracterizam a acção profissional dos 

professores, nomeadamente a concepção de planos de leccionação, a 

experimentação desses planos na sala de aula e a sua avaliação com vista a recolher 

dados para tomar decisões quanto à sua reformulação e/ou à construção de novos 

planos. 

Fase 3 — A inovação como via para o desenvolvimento pessoal e profissional 

Não existe um momento formal que estabeleça a fronteira entre as fases 2 e 3. A 

fase 3 é caracterizada pela facto de os PE se revelam capazes de decidir romper com 

práticas tradicionais de ensino, explicando como e porquê o desejam fazer, 

procurando concretizá-lo ao nível da planificação, experimentação e avaliação de 

projectos de contextualização das aprendizagens de Biologia. 
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Ao longo do MOE as actividades de formação dos PE decorrerão em três 

modalidades de formação distintas designadas por Seminários , Preparação-dos-seminários 

e Aulas (no texto, poderão aparecer referidas por (S), (P) e (A), respectivamente) que podem 

ser caracterizadas da seguinte forma. 

Seminários (S) — São sessões com carácter obrigatório onde estão presentes o 

orientador e todos os PE do núcleo de estágio. 

Esta modalidade de formação assume uma função muito importante no MOE, pois 

aí se concretiza a explicitação e o confronto das representações pessoais dos vários 

elementos do grupo de estágio, avalia-se de forma interactiva o trabalho 

desenvolvido, (re)identifícam-se necessidades e (re)definem-se metas a perseguir. 

A rentabilização dos seminários dependerá, em grande parte, da sua preparação 

prévia por todos os sujeitos envolvidos. Daqui sai reforçada a necessidade de se 

definir antecipadamente a agenda de cada sessão. Esse processo de definição prévia 

das agendas das sessões deverá ser assegurado pelo orientador e, na medida do 

possível, implicar os PE. 

Nos seminários o método de trabalho assenta, essencialmente, na interacção verbal 

dos vários elementos do grupo privilegiando-se o confi-onto de interpretações 

pessoais. A rentabilização do debate será garantida pelo papel coordenador do 

orientador que deverá promover e gerir as intervenções dos PE assegurando que, em 

cada seminário, se cumpram os dois seguintes aspectos: 

1 - síntese das ideias principais para que a sessão seja tomada como ponto de 

referência em termos retrospectivos; 
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2- um clima de expectativas que favoreça uma atitude prospectiva dos PE face ao 

seminário seguinte, considerando-o uma forma de procurar dar resposta a interesses 

e problemas surgidos durante o debate. 

Preparação-de-seminários (P) — Estas sessões de trabalho ocorrem nos intervalos de 

tempo que separam os seminários e destinam-se a ser geridas de forma autónoma 

pelos PE que individualmente ou em grupo, as poderão utilizar para a concretização 

de tarefas específicas visando a preparação das aulas e dos seminários seguintes. 

Em termos globais, é nesta modalidade que ocorrem a maior parte dos processos de 

reflexão individual que suportam as tarefas privadas de planificação e avaliação das 

práticas e, também, a reconstrução pessoal de concepções. 

Aulas (A) — Esta modalidade de trabalho coloca os PE em contacto directo com a 

situação de sala de aula nas turmas do orientador. 

As actividades previstas nesta modalidade são variadas procurando proporcionar 

múltiplas fontes de evidências e oportunidades de aprendizagem para os futuros 

professores. 

Em termos gerais, prevê-se que nestas aulas os PE experienciem diversas formas de 

aproximação à prática profissional que vão desde a observação até à leccionação. 

A figura 2.5 ilustra alguns aspectos gerais de organização do MOE, nomeadamemte a 

extensão relativa das suas três fases e as modalidades de formação em que nelas decorrem as 

actividades de formação dos PE. 
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Fase 1 Fase 2 , Fase 3 Fase 1 

Seminários i 

PrepacraçãQ de senoínári-os, 

Figura 2. 5 Modalidades de formação nas fases 1, 2 e 3 do MOE. 

Em síntese, o MOE é constituído por três fases sequenciais e interdependentes. 

Cada uma dessas fases será, em seguida, descrita de forma detalhada, mobilizando as 

dimensões de supervisão e de didáctica. Serão apresentados os seus objectivos gerais e 

específicos, bem como algumas propostas concretas de formação para os PE numa 

perspectiva de operacionalidade. 
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2.5.2 FASE 1: As concepções pessoais como ponto de partida 

A fase 1 do MOE destina-se a proporcionar condições favoráveis à adaptação dos PE 

ao ambiente, ritmo e exigências de trabalho que vão encontrar na escola ao longo do 

processo de estágio, pelo que deverá ser considerada uma fase muito importante, susceptível 

de influenciar o desenvolvimento das fases seguintes. 

Esta fase caracteriza-se pelos seguintes aspectos: é neste período que se desencadeiam 

os processos de socialização indispensáveis ao processo de formação (Pacheco, 1995); está 

em jogo a compreensão dos pressupostos do MOE, a adaptação dos PE aos seus objectivos, 

modalidades de trabalho e estratégias de formação. 

A estrutura geral da fase 1 assenta num conjunto de actividades destinadas a permitir 

a cada um dos PE atingir os seguintes objectivos gerais: 

Objectivos gerais da fase 1 do M O E : 

- tomar consciência das próprias concepções de estágio, de professor, de ensino e de 

aprendizagem de ciências; 

- confrontar as concepções pessoais com a eventual pluralidade de interpretações dos 

pares; 

- reconhecer a importância de constantemente (re)defmir metas e avaliar as opções 

tomadas como meios de monitoria do próprio processo de formação. 

As actividades que constituem esta fase do MOE têm uma natureza sequencial e 

interdependente. São calendarizadas pelo orientador e concretizam-se através das 

modalidades de formação seminário e preparação-dos-seminário. 
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Foram definidos temas e objectivos específicos para organizar as sessões de 

seminário e preparação-de-seminário durante esta fase 1 do MOE. Esses objectivos não se 

prevêem de consecução restrita a cada tema, antes pelo contrário, desejam-se sucessivamente 

revisitados e melhorados, o que se reforça no carácter integrador das actividades 

desenvolvidas e das tarefas propostas 

Esta fase do MOE exige uma rigorosa gestão do tempo disponível'^. 

O orientador deverá estabelecer uma calendarização prévia dos temas e sessões de 

seminário tendo em conta as contingências do calendário escolar dos alunos e a natureza das 

tareias a realizar. Posteriormente, essa calendarização deverá ser reajustada às características 

individuais dos PE. 

A figura 2.6 apresenta de forma globalizante e articulada as várias actividades que 

constituem esta fase do MOE: estão indicados seis temas para os seminários, (SI a S6), bem 

como para as respectivas sessões de preparação-de-seminário (P2 a P6). Gostaríamos de 

salientar que, neste momento do texto, usamos a designação seminário referindo-nos à 

modalidade de formação, não especificando o número nem a duração das sessões de trabalho 

necessárias para concretizar cada tema, pois, reafirmamos, que só o orientador o poderá fazer 

após diagnóstico das características contextuais e humanas do seu grupo de estágio. 

Em termos globais, poder-se-á dizer que os dois prímeiros temas, SI e S2, são 

especialmente destinados à explicitação das concepções prévias dos PE sobre o estágio, os 

papéis do professor e dos alunos face ao ensino-aprendizagem de ciências. 

A proposta resulta da necessidade rentabilizar o restrito intervalo de tempo que existe entre o início do 
estágio dos PE e o ioício do ano escolar dos alunos, face aos objectivos específicos definidos. Assim, embora a 
proposta se pretenda exequível num mínimo de 2 semanas seiá absolutamente fundamental ajustar o número de 
sessões ou dc tarefas por sessão, ao tempo disponível e às características do grupo de estágio. 
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Seminários Documentos 
fornecidos 

Preparação-de-seminários 

s 
1 

Apresentação, análise e negociação do 
plano de formação "Plano de 

traballio 
para 0 ano de 

estágio" 
Expectativas para o ano de 

estágio 
P 
2 

s 
2 

Concepções de "bons professores", de 
"boas aulas de ciências" e "como se 

preparam as aulas". Referências 
bibliográficas Recolha de ideias e/ou 

referências para orientar o 
ensino e aprendizagem das 

ciências 

P 
3 

S 
3 

Apresentação, análise e selecção de 
ideias e/ou referências para orientar o 
ensino e aprendizagem das ciências 

"Organização 
cunicular e 
Programas" 
(M.E.) das 

disciplinas a 
leccionar 
pelos PE 

Análise dos programas a 
leccionar 

P 
4 

S 
4 

Articulação entre as ideias e/ou 
referências de ensino-aprendizagem de 

ciências e os programas a leccionar 

Programas de 
outras 

disciplinas 
leccionadas 
pelo grupo 

disciplinar ou 
mesmo outros 
disciplinares 

Esquemas conceptuais dos 
programas a leccionar 

P 
5 

S 
5 

Programas a leccionar: enquadramento 
curricular e sua apresentação aos alunos Referências 

bibliográficas 
de didáctica 

e/ou da 
especialidade 

Preparação da planificação das 
primeiras aulas P 

6 

S 
6 

Planificação das primeiras aulas 
Referências 
bibliográficas 
de didáctica 

e/ou da 
especialidade 

Figura 2. 6 Actividades de formação para a fase 1 do MOE. 
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Em seguida, especialmente em S3, a atenção passará a ser dirigida para a 

identificação de referências susceptíveis de orientar a prática dos professores de ciências, 

preocupação esta que não mais deixará de estar sempre subjacente a todas as restantes 

actividades do estágio. Com S4 as actividades irão adquirir um carácter mais teórico-

prático, pois, sem perder de vista as preocupações anteriores, os trabalhos passarão a estai-

centrados nos programas das disciplinas atribuídas aos PE. Para S6 prevê-se um carácter 

mais prático com a planificação das primeiras aulas a leccionar pelos PE. 

Passaremos, em seguida a descrever detalhadamente as actividades de formação para 

cada um dos temas previstos para esta a fase 1 do MOE, apresentando as respectivas 

propostas de operacionalização bem como alguns exemplos. 

SI:Apresentação, análise e negociação do plano de formação 

Objectivos: 

- conhecer os aspectos organizacionais do processo de estágio; 

- reconhecer o carácter aberto e negociável de alguns aspectos do plano de formação. 

A consecução do primeiro seminário coloca ao orientador o desafio de preparar uma 

estratégia de formação que seja simultaneamente informativa e provocadora: 

- informativa, na medida em que permita esclarecer o PE das responsabilidades que lhe 

estão instituídas, bem como do significado da tenninologia organizacional do estágio 

e da Escola; 
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- provocadora, no sentido de fazer sentir aos PE que os limites do seu processo de 

formação não estão totalmente pré-defmidos e poderão depender da sua iniciativa 

pessoal. 

Poder-se-á afirmar que a intenção desta estratégia é proporcionar ao PE a 

tranquilidade e a segurança necessárias para enfrentar o que desconhece, bem como a 

inquietude e o desafio da autonomia responsável. 

Assim, sugerimos que o primeiro seminário em vez de normativo e estabelecedor de 

fronteiras objectivas face ao desempenho ideal do PE, informando sobre "o que vai ser o ano 

de estágio", se assuma como ponto de partida para um trabalho de análise e interpretação, 

possibilitando o confronto de significados e de expectativas sobre "o que pode ser o ano de 

estágio". 

Uma forma simples de concretizar uma estratégia para esta sessão de seminário 

consiste na organização de um documento de listagem de actividades que o orientador 

considere realizáveis pelo PE, com algumas notas relativas ao seu carácter obrigatório ou 

negociável. Durante a sessão, à explicitação das dúvidas e interpretações pessoais dos PE 

sobre o significado das tarefas e respectiva obrigatoriedade será, então, justaposta e discutida 

a intencionalidade do uso das designações. Veja-se o exemplo que se segue. 

Exemplo: Análise e discussão do plano de formação de estagio 

r o orientador organiza e apresenta aos PE um documt,nto onde enumera as diferentes 

actividades de estágio (Considere-se como e.Kemplo o extracto que se segue ) 
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ESCOLA SECUNDÁRIA ANO LECTIVO 
NÚCLEO DE ESTÁGIO DO li" GRUPO B - BIOLOGIA GEOLOGIA - ACTIVIDADES DE ESTÁGIO; 

1 Actividades lectivas (obrigatório) 

1.1. Leccionação em duas turmas do Ens. Básico - 7° e 8° anos 
1.2. Assistência permanente às aulas da Orientadora ( 8° e 10° anos) 
1.3. Assistências às aulas dos prof. estagiáriís (o n° de vezes que o núcleo ou os próprios venham a 

considerar necessário) 

2 Seminários - 4horas P/Semana {obrigatório) 

2.1. Distribuição e calendarização de tarefas no núcleo de estágio 
2.2. Análise de documentos vários: legislação, doe. internos da escola, textos,... 
2.3. Planificação das actividades lectivas 
2.4 Planificação de Actividades Extra Curriculares - contributo para o Plano Anual da Escola 

7 Organização dos dossiers individuais e de grupo (obrígatórkí) 
8 Organização de doss^rsé& "recursos" {não obrigatória) 

8.1. Arquivo de recortes de imprensa com interesse para explorar com os alunos 
8.2. Base de dactos de referências de didáctica ou da especialidade 
8.3. Outras ideias interessantes 

2° Análise do documento pelos PE e identificação dos termos cujo significado os PE 

desconhecem, (por exemplo, "r<?^ê«c/a", ^''reunião de grupo disciplinar", 

^''seminário"), e seu esclarecimento recorrendo à identificação dos intervenientes 

previstos na acção e á caracterização de aspectos de funcionamento. 

3° Discussão do significado dos termos que o orientador utilizou para classificar as tarefas 

em "obrigatórias" c '"não obrigatórias": obrigatórias são as actividades que têm 

associado um regime controlado de assiduidade e/ou são requisito formal para 

aprovação no estágio, sendo exemplos a leccionação e a elaboração de dossiers 

individuais de estágio; as actividades não obrigatórias são sugestões dadas pelo 

orientador, relacionadas com aspectos que podem vir a ser considerados interessantes 

para o desempenho da profissão de professor não tendo carácter nem institucional 

nem generalizado nas práticas dos estágios. 

4** Estas sugestões, a par,da indefinição do número de aulas assistidas ou de regência, "o 

número de vezes que ó núcleo ou o próprio venham a considerar necessário", são 

indicações, talvez mesmo Drovocáções,.que,t;ennitírão salientar .Os carácter abarto, 

prospectivo; pessóe?ísta e consínítivista doprojecío de orientação de estágio 
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P 2: Expectativas para o ano de estágio 

Objectivos: 

- tomar consciência das expectativas, atitudes e valores pessoais face à profissão 

docente e ao ano de estágio; 

Propõe-se aos PE a elaboração de um documento escrito, individual, explicitando as 

suas '"Expectativas para o ano de estágio". O orientador deverá apresentar um breve 

"guião", composto por algumas questões abertas, de forma a orientar a tarefa e clarificar o 

que se pretende sem, no entanto, limitar o formato ou o estilo pessoal de cada PE. 

Este documento pessoal poderá permitir ao PE a tomada de consciência das próprias 

motivações, valores e concepções, bem como ser utilizado em análises retrospectivas. Como 

o MOE prevê, noutros momentos, a elaboração de relatórios pessoais pelos PE, também eles 

documentos de análise pessoal, optámos por utilizar, neste momento, a designação 

"'Relatório inicial de estágio". 

O orientador deverá ter acesso a esses documentos, pois permitir-lhe-ão diagnosticar 

concepções e capacidades (maior ou menor facilidade) de reflexão pessoal dos vários 

formandos, com vista a reajustar as estratégias de formação às características individuais e 

do grupo de PE. 

Apresenta-se em seguida um exemplo de guião para o relatório inicial de estágio. 

Exemplo: Guião para o relatório Inicial de estágio 

Título possível para o relatório: Í^Expectativas paràoano de estágio", , v , . 

Que receios pessoais e profissionais me caracterizam como futorcrprofessor * 

O que significa, para mim, ser professor de Biologia? 
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S2: Concepções de "bons professores", de "boas aulas de 

ciências"e "como se preparam as au!as". 

Objectivos: 

- tomar consciência das concepções pessoais de "bom professor" e de "boa aula de 

ciências" bem como de vivências que as possam ter influenciado; 

- reconhecer a importância da flindamentação teórica para a escolha de princípios 

orientadores da prática. 

O documento escrito elaborado individualmente pelos PE em P2, ou sua cópia, será 

entregue ao orientador, porém, em seminário, o balanço das expectativas dos PE será feito 

pela apresentação sumária das suas reflexões individuais. (A leitura dos documentos não é 

considerada necessária mas poderá acontecer se o grupo assim o desejar). 

Nesta fase de desenvolvimento pessoal e profissional é previsível que os PE 

privilegiem o momento aula como centro de todas as suas expectativas utilizando com 

frequência as designações de "bom professor" ou "boas aulas" e reportem tais apreciações à 

situação de professores de ciências numa dada especialidade (no caso presente Biologia-

Geologia). 

Não será de excluir a possibilidade de os documentos de expectativas elaborados 

pelos PE conterem algumas "fi-ases feitas" ou mesmo denotarem a preocupação de serem 

"uns bons relatos de expectativas". Neste sentido, em seminário, criar um espaço para os 

relatos pessoais dos PE sobre experiências que viveram e identificam como exemplos do que 

foi ou não foi uma "boa aula", ou um "bom de professor de ciências" é uma estratégia com 

bastante interesse para o diagnóstico de concepções. O orientador não só terá acesso a uma 

informação "com menos artefactos de defesa", pois o PE não sentirá a responsabilidade do 

que fica escrito, como, também, poderá ter a possibilidade de interferir nos aspectos 
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interpessoais do grupo, procurando contribuir para um clima de abertura e confiança entre os 

vários intervenientes. 

Seria interessante que os PE protagonizassem o maior número possível de 

intervenções, cabendo ao orientador coordenar o debate com vista à consecução dos 

objectivos definidos. Esse papel de coordenação implica, por exemplo, questionar o 

significado de algumas afirmações ou termos usados pelos PE e sistematizar as ideias 

expostas, sintetizando-as e/ou confi^ontando-as. 

Dever-se-á prever, também, necessidade de o orientador ajudar os PE a passarem do 

nível da identificação de atributos, relativos a "boas aulas" e "bons professores", para o nível 

da consciencialização das concepções que possuem acerca dos processos que os "bons 

professores usam para preparar boas aulas". Deste processo resultará a necessidade de o 

grupo procurar identificar princípios julgados pertinentes para orientar a tomada de decisões 

relativamente ao ensino, à aprendizagem e à própria formação dos professores de ciências. 

P3: Recolha de ideias e/ou referências para orientar o ensino e 

aprendizagem das ciências 

Objectivos: 

- seleccionar documentos, ideias e/ou referências que permitam orientar a actividade 

do professor de ciências. 

Esta actividade visa a preparação do tema para a(s) sessão(ões) de seminário(s) 

seguinte(s) e concretiza-se na pesquisa e identificação dos recursos e/ou referências que os 

PE já possuam e lhes pareçam adequados para ajudar, apoiar e/ou orientar a preparação das 
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aulas de ciências que irão leccionar. Deverá tratar-se de uma tarefa individual para que o 

conjunto das referências, ideias e exemplos de documentos apresentados no(s) seminário(s) 

seguinte(s) proporcionem um debate tão rico quanto possível. 

O orientador deverá diagnosticar a compreensão que os PE fazem da expressão 

"'referências para orientar o ensino e a aprendizagem das ciências", bem como se 

identificam ou não exemplos de fontes de recursos para realizarem a sua pesquisa. 

Na eventualidade de o orientador considerar que os PE não estão preparados para 

efectuar um levantamento autónomo de ideias e/ou referências orientadoras do ensino-

aprendizagem das ciências, deverá fomecer-lhes alguns exemplos da literatura, garantindo 

que os objectivos desta e das actividades seguintes previstas possam ser atingidos. Entre 

outros aspectos, o orientador deverá ponderar o maior ou menor grau de simplicidade das 

referências que propõe aos PE, tendo por base o diagnóstico prévio das suas capacidades. 

Apresentam-se, em seguida alguns exemplos considerados acessíveis para os PE: 

Exemplo: Referências para orientar o ensino-aprendizagem das dências 

OLIVEIRA, T. (1991) (Coord.) Didáctica da Biologia, Lisboa, Universidacfc Aberta. 

PEREIRA, M. (1992) (Coord.) Didáctica das Ciências da Natureza, Lisboa, Universidade Aberta. 

, SA]STOS, E., PRAÍA, J (1992) Percurso de randançíi na didáctica das ci^çias. Sua fundamentação 

epistemológica, in A, Cachapuz, Ensino da'i Ciências e Formação de professores, MUTARE, Aveiro, Ed.& 

Nog. Lái. Artes Gráficsts, pp 7-34. 

SCAIFE, J. (1994) Leaming and teadiing science, in J . Wellington, Secondary Science - Contemporary issues 

and practícai approaches, LoBdon, Roolledgc, pp 47-71. 

WELLINGTON, J. (1994) Wanning and raanaging leaming in scicnce, in J. Wellington, Secondary Science -

Contemporary issues andpracticaí approaches^ LondoQ, Routledge, pp 94- 110. 

Para além das referências da literatura, dever-se-á admitir a possibilidade de os PE 

mobilizarem planos de aulas que eventualmente possuam: ou porque já tiveram experiências 

de planificação de aulas, ou porque os procuraram adquirir tentando, porventura, minimizar 
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os receios face a uma tarefa desconhecida. Poderá mesmo acontecer que os PE considerem 

esses documentos como referências para orientar a sua actividade de professores. Assim, em 

qualquer dos casos, é importante que sejam encorajados a manifestarem esses planos e a 

tormarem-nos como ponto de partida, na medida em que valem pela análise que podem 

proporcionar. 

S3: Apresentação, análise e selecção de ideias e/ou referências 

para orientar o ensino e aprendizagem das ciências 

Objectivos: 

- apresentar, defender ou questionar ideias e/ou referências que considere importantes 

para orientar o seu trabalho de professor, bem como as expectativas ou dificuldades 

que coloca na sua concretização prática. 

Os seminários relativos a este tema destinam-se a identificar quais são as referências 

teóricas, teórico-práticas, ou mesmo práticas, que os PE são capazes de mobilizar para 

orientar a sua fiitura actuação de professores, com vista a poderem ser tomadas como ponto 

de partida no processo de orientação do estágio, nomeadamente na preparação da 

leccionação das primeiras aulas. 

Começar por analisar e debater as referências com carácter predominantemente 

teórico permitirá ao orientador diagnosticar conhecimentos e concepções, bem como 

averiguar as potencialidades e as limitações que os PE antevêem na sua concretização 

prática. 

Uma posterior análise crítica de eventuais modelos de planificação de aulas trazidos 

pelos PE, à luz das referências teóricas identificadas como pertinentes, permitirá ao 
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orientador não só conhecer os modelos que os PE consideram válidos como, ainda, averiguar 

a consistência das expectativas e dos receios que colocaram na concretização prática das 

orientações teóricas anteriormente seleccionadas. 

Será necessário que, neste seminário, o orientador ajude os PE a auto e hetero-

avaliarem a rentabilidade do trabalho desenvolvido, o que poderá passar pela tomada de 

decisões acerca de eventuais estratégias de aprofundamento de conhecimentos. 

Assim, alguns exemplos de aspectos a decidir poderão ser: 

Exemplo: Aspectos a decidir acerca dos processos de pesquisa bibliográfica pelo 

grupo de PE. 

Pesquisas autónomas pelos PE ou pesquisas guiadas pelo orientador; 

Análise e debate em seminário dos resultados da pesquisa ou arquivo em dossier de recursos 

dos resultados da pesquisa; 

Tarefas de pesquisa e análise individuais ou de grupo; 

P 4-Análise dos programas a leccionar 

Objectivos: 

- analisar criticamente os documentos de "Organização Curricular e Programas" 

relativos às disciplinas que vai leccionar, com base nas ideias e referências 

previamente consideradas importantes; 

Deverão colocar-se ao dispor dos PE os documentos '"Organização Curricular e 

Programas", editados pelo M.E., relativos aos níveis de ensino com que os futuros 

professores irão contactar directamente durante o seu estágio. 
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Espera-se que os PE se tamiliarizem com a organização geral destes documentos, 

conhecendo e distinguindo algumas secções, tais como "Princípios orientadores da acção 

pedagógica", '"Finalidades" e "Orientações metodológicas"^^, estabelecendo, na medida do 

possível, pontes com as referências teóricas já analisadas. Esta tarefa exige aos PE a 

mobilização de ideias dos debates das sessões dos seminários anteriores, ou seja, é uma 

oportunidade para a (re)construção pessoal de conhecimentos e concepções. 

Pretende-se, com esta tarefa criar condições para que os PE reconheçam que os 

programas das disciplinas não se esgotam nas listagens de conteúdos e objectivos, o que 

necessariamente se deverá reflectir no processo de elaboração de planos de aulas. 

S 4: Articulação entre as ideias e/ou referências de ensino-

aprendizagem de ciências e os programas a leccionar 

Objectivos: 

- conhecer aspectos relativos aos documentos de organização curricular dos 

programas e estabelecer a sua relação com as ideias e referências previamente 

consideradas importantes; 

- reconhecer a necessidade de fazer uma leitura crítica dos programas das disciplinas 

avaliando a articulação das propostas com as referências seleccionadas como 

importantes. 

Desigoações presentes nos seguintes documentos do ME: para o 3° ciclo Ensino Básico veja-se (ME 1991a) 
capítulo "Programas", Secção "Ciências Físicas e Naturais", ou (ME 1995a) Parte I; para o ensino secundário 
•veja-se ME (199 Ic) Programas das disciplinas, Parte I. 
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Não será de esperar que, nesta sessão, os PE possam fazer uma análise crítica muito 

aprofundada dos documentos de organização curricular dos programas. Tal, não só exigiria 

um período de tempo mais alargado do que o eventualmente disponível, como também que 

os PE possuíssern um conhecimento das questões didácticas relativas ao ensino e à 

aprendizagem das ciências, provavelmente ainda não existente. No entanto, o resultado das 

actividades relativas a P4 permitirá ao orientador avaliar o impacto das estratégias e 

actividades de formação utilizadas para os temas P3 e S3. 

Pretende-se que S4 sensibilize os PE para a importância dos professores procurarem 

conhecer o enquadramento curricular das disciplinas que leccionam, as suas finalidades e 

orientações metodológicas, não se restringindo apenas às listagens de conteúdos. Pretende-

se, também, alertar o PE para a importância de se fazer uma apreciação critica dos 

documentos, de "Organização Curricular e Programas" complementando-os com referências 

da especialidade. 

P 5: Esquemas conceptuais dos programas a leccionar 

Objectivos: 

- reconhecer a importância de analisar programas de várias disciplinas (intra e extra 

grupo disciplinar) para compreender o enquadramento curricular dos programas 

específicos a leccionar; 

- organizar os conteúdos de um programa proposto numa estrutura conceptual, 

susceptível de ser facilmente compreendida por terceiros. 
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Pretende-se que os PE adquiram um conhecimento global e tão aprofundado quanto 

possível dos programas que irão leccionar. Assim, dever-se-á disponibilizar não só os 

programas das disciplinas leccionadas pelo próprio grupo disciplinar (neste caso específico 

Biologia e Geologia), como também os programas de disciplinas leccionadas por outros 

grupos disciplinares com responsabilidades ao nível do ensino das ciências (por exemplo. 

Física e Química). 

Pretendendo-se que os PE se envolvam na gestão da própria formação: deverão ser os 

próprios a decidir qual o método de trabalho a adoptar para a realização das tarefas 

propostas, nomeadamente, se trabalho individual ou em subgrupos de dois PE, bem como o 

número de programas a analisar. 

Reconhece-se interesse no trabalho de grupo pelo enriquecimento que o confronto de 

opiniões pode trazer à fimdamentação das propostas que vierem a ser apresentadas. Porém o 

orientador, deverá salientar que, independentemente do método de trabalho escolhido, o 

grupo deve elaborar dois ou mais exemplos de esquemas conceptuais, com vista a enriquecer 

o mais possível o debate no(s) seminário(s) seguinte(s). 

S5-Programas a leccionar: enquadramento curricular e sua 

apresentação aos alunos 

Objectivos: 

- reconhecer a importância de conceber esquemas conceptuais globalizantes dos 

programas com vista a permitir tomar decisões acerca das sequências de 

Rcferimo-fios aos documentos do M.E. que contem as listagens de conteúdos e objectivos para cada 
(conlimui na página seguinte) 

t 
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leccionação a adoptar, bem como facilitar o estabelecimento de pontes integradoras 

entre as diferentes unidades de ensino; 

- identificar e discutir exemplos de aspectos programáticos que exijam a análise de 

programas de outras disciplinas; 

- discutir a importância de apresentar o programa aos alunos; 

A apresentação pelos PE dos documentos de esquematização conceptual elaborados 

permitirá ao orientador diagnosticar a extensão da análise feita aos programas. 

Não será de excluir a possibilidade de os PE apresentarem, apenas, listas de 

conteúdos onde se reflecte o carácter sequencial do próprio programa. Confi-ontar esses 

documentos com os objectivos definidos para a tarefa, (nomeadamente, o propósito de 

facilitarem o estabelecimento de pontes integradoras entre as unidades e permitirem tomar 

decisões relativas à escolha de sequências de leccionação), servirá para a avaliar, auto e 

hetero avaliar, o trabalho desenvolvido, permitindo aos PE mobilizarem as concepções 

pessoais de "esquema conceptual" e de "sequência de leccionação" que importa 

consciencializar e questionar. 

Será interessante analisar qual a importância que os PE atribuem ao facto de os 

professores darem a conhecer aos seus alunos os programas antes de iniciarem a sua 

leccionação. O debate deverá, também, permitir contrapor as implicações que decorrem da 

utilização de duas estratégias possíveis e distintas para apresentar o programa aos alunos: 

fazê-lo enumerando os temas e respectiva sequência de estudo; ou apresentando uma estrutura 

conceptual globalizante que admite não só múltiplas sequências para a leccionação, como, 

ainda, permanece aberta a processos de negociação entre professores e respectivo:s alunos. 

disciplira e ano. 
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Considera-se que este debate permitirá abordar vários aspectos interessantes relativos 

ao ensino-aprendizagem, tais como: que grau de envolvimento para os alunos no próprio 

processo de aprendizagem, com implicações ao nível da motivação e da responsabilização; 

que intervenientes nas decisões de operacionalização e implementação dos programas, com 

implicações a nível dos papéis do grupo disciplinar, dos professores e dos próprios alunos. 

Dever-se-á prever que a pequena ou inexistente experiência de leccionação dos PE 

lhes dificulte a análise das questões apresentadas. Assim, poderá ser interessante o orientador 

apresentar relatos de experiências concretas, pessoais e/ou do grupo disciplinar, para 

interpretação e debate. 

Exemplo: Análise de um episódio profissional e tomada de decisão. 

1° Relato, pelo orientador, de um exemplo de um episódio ocorrido numa reunião de 

Conselho de Grupo 1 TB. 

"iVb inicio do ano lectivo os professores reunirem para tomar decisões acerca da 
leccionação do programa do 8° ano Ciências Naturais. Nos dois últimos anos os 
professores haviam decidido leccionar as unidades pela s-ua ordem de apresentação 
no programa do ME: Alimentação, Sistema Digestivo, ... e, por fim, Sistema 
Reprodutor. Esta última unidade nunca chegou a ser leccionada por falta de tempo. 
Vários professores consideravam esse facto grave, pelas implicações que tinha ao 
nível da educação para a saúde dos alunos, nomeadamente acerca da problemática 
da SIDA. Outros contavam que os seus alunos tinham andado todo o ano distraídos a 
folhear essas partes do livro, em vez de estudarem o que era preciso. 
Os professores decidiram, então, experimentar conceber uma nova sequência para a 
leccionar as unidades do programa: começariam pelo sistema reprodutor; iriam 
explicar aos alunos essa decisão e ouviriam as suas opiniões; depois voltariam a 
reunir para avaliar a estratégia e tomar novas decisões". 

2̂  Com base no exemplo relatado os PE caracterizam o papel desses professores face ao 

currículo proposto, antes e depois da decisão de alterar a ordem de leccionação 

proposta no prog'ama. 

3° Identificar os aspectos positivos e os problemáticos que poderiam advir da decisão de 

alterar a ordem convencional do programa. Confronto de opiniões e síntese de 

aspectos relevantes. 
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Uma estratégia como esta, para além de mais uma vez servir o diagnóstico e a 

consciencialização de concepções pelos PE sobre os papéis do professor e dos alunos, poderá 

servir para salientar as exigências que as abordagens negociadas colocam aos professores. 

Nomeadamente, que o professor possua um conhecimento global e aprofundado das 

finalidades, objectivos e conteúdos dos programas (o que também envolve, por exemplo, o 

domínio de uma estrutura conceptual que permita relações de interdependência intra e inter

disciplinares), os pré-requisitos de aprendizagem, as relações com os interesses dos alunos e 

as relações com as questões sociais e mediáticas da actualidade. 

Espera-se que os PE reconheçam as potencialidades deste tipo das propostas 

negociadas com os alunos, mas também reconheçam que possuem uma excessiva exigência 

para o início das suas práticas lectivas. Assim, os PE deverão reavaliar a pertinência das 

tarefas propostas para P5 e S5 e decidir sobre a forma mais adequada de apresentarem os 

programas aos seus alunos. O orientador garantirá que as opções tomadas sejam não só 

ajustadas às características dos PE, como também adequadas às orientações pedagógicas da 

Escola e do grupo disciplinar. 

Ainda relativamente à exploração dos programas, deverá antever-se a possibilidade 

de os PE revelarem dificuldades em reconhecer a importância de analisarem programas de 

outras disciplinas. Será, então, pertinente que o orientador prepare um conjunto de exemplos 

para completar o levantamento feito pelos PE. Poderão ser salientados aspectos relativos à 

comparação das finalidade e objectivos gerais de diferentes disciplinas, bem como situações 

de articulação e de desfasamento de conteúdos intra e interdisciplinares. 

Apresentam-se em seguida possíveis exemplos que o orientador pode apresentar aos 

PE. 
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Exemplo: Apresentação de exemplos de articulação ou desfasamentos intra e 

Interdisciplinares tomando como base o programa de 10° Ciências da Terra 

e da Vida, unidade de ensino "Origem da Vida" 

pré-requísiios para os leccionar 

polimerização de comp. orgâoicos ( '>FQ) 

oxidação-rcduçiio (11'FQ) 

respiração aeróbia e Jiaaeróbia (11°CTV) 

a) - articulação intordiscipEiiar b) - tlcslàsauicnto inícrdiscipliníiT c) - (ítólasiuncnlo clisiqiliuiir 

CTV-CiôidasdaTeirdctJa Vida FQ - Fisico-quínuca 

No final desta sessão serão tomadas decisões quanto à planificação das primeiras 

aulas, nomeadamente as aulas de apresentação dos programas aos alunos e as aulas da 

primeira unidade de cada programa que vai ser leccionado pelos PE. 

Conforme previsto no actual regulamento do estágio no modelo integrado^^, cada PE 

poderá leccionar mais do que um programa, porém considera-se desvantajoso envolvê-lo na 

construção de todas as planificações das aulas que vai leccionar. Em alternativa far-se-á uma 

distribuição das tarefas pelo grupo, partindo do pressuposto de que uma redução na 

quantidade permitirá uma maior aposta na qualidade. Considera-se, também, que desta 

forma se poderá promover a cooperação e a crítica responsável entre os PE, pois o trabalho 

de planificação de uns será o suporte para a leccionação dos outros. 

Tópicos do programa (citações) 

polimerização nos oceanos (IO°CTV) — — > 

atmosfera oxictinte ou redutora... (lo-cr̂ v̂  ^ 

rcaalabilidadc cti respiração aeróbia c) 
vs respiração anaeróbia (io°CTV) ^ 
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P 6-Preparação da planificação das primeiras aulas 

Objectivos: 

- escolher um modelo de documento adequado para registar o trabalho de 

planificação; 

- seleccionar referências da especialidade e de didáctica para aprofundar o estudo dos 

conceitos que vão ser leccionados e orientar a escolha das estratégias a adoptar. 

Os PE deverão ser envolvidos na distribuição das tarefas e na escolha do método de 

trabalho a adoptar para a planificação das primeiras aulas. Considera-se interessante que os 

PE trabalhem em grupos de dois. Por um lado, a negociação inerente ao trabalho de grupo 

poderá contribuir para uma maior fundamentação das propostas a apresentar nas sessões de 

seminário. Por outro lado, permitirá rentabilizar eventuais apoios específicos e 

individualizados do orientador que visem a organização do trabalho pessoal para a 

concretização das propostas de planificação. 

P6 consistirá na selecção das referências e/ ou ideias que cada PE, ou grupo de dois 

PE, considere necessárias ou interessantes para iniciar a planificação das aulas. Inclui-se 

nesta tarefa a responsabilidade da preparação científica da especialidade relativa aos 

conteúdos a leccionar. 

Será pertinente o orientador fornecer algumas referências aos vários PE, se possível 

da especialidade e de didáctica, pois dessa forma explicitará a exigência que coloca na 

preparação das aulas, orientará a pesquisa dos PE e prevenirá a eventual possibilidade de as 

primeiras sessões de seminário relativas a S6 não serem rentáveis por falta de adequada 

preparação prévia. 

''̂  O serviço docente do professor estagiário é fixado pela Portaria n" 652/78 de 10 de Novembro. 
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Exemplo: Possíveis referências bibliográficas sugeridas pelo orientador aos PE com 

vista à planrficação da unidade de ensino "Sistema Respiratório" do 8° ano 

de Ciências Naturais. 

ALDERSON, P., ROWLAND, M. (1995) Air Supply, in Maldng Use ofBiology, London, MacMiUan Press, 

2'^Ed.,pp223-234. 

CARVALHO, A., CARVALHO, C , FERRAND, F. . MADEIRA, V., NOBRE, A., PIRES, E. (1991) 

Respiração, in Biologia Funcional, Coimbra, Almedina, pp 305 - 320. 

TORRANCE, J . (1995) Life support mcclwnisms, in Humamn Riology\, Hodder & StouglUon, 134 -

199. 

BANET, E . , NÚNEZ, F. (1997) Teaching and iearning about human nulrition: a constructivisl approach, 

InternationalJoumal ofScience Education. 19 (10). pp 1169-1194. 

LOCK, R., 0'HARA, S. (1996) A siinple modificalion to a lung nrodel, Journal of Biological Fxiucation, 

.30(4), PP 240-241. 

TAYLOR, E . (1991) Model lungs, Journal ofBiologicaí Education, 25(2), pp 88-89. 

S 6: Planificação das primeiras aulas 

Objectivos: 

- compreender que o orientador não indicará "o modelo de planificação" a seguir mas 

ajudará a analisar criticamente as propostas de cada PE; 

- apresentar e analisar criticamente propostas de formatos de modelos de planificação 

de aulas, de objectivos, de estratégias e de materiais didácticos seleccionados; 

- escolher ou conceber formatos de planificação de aulas, objectivos, 

estratégias e materiais didácticos; 

- analisar de forma crítica e fundamentada os trabalhos realizados pelos outros PE (os 

pares) apresentando sugestões ou contrapropostas. 

- mostrar-se receptivo a reformular o trabalho já realizado procurando integrar as 

críticas ou propostas feitas pelos pares e/ou orientador. 
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Seria desejável que as actividades propostas ao longo desta fase 1 do MOE tivessem 

permitido aos flituros professores a compreensão da natureza construtivista do processo de 

formação e, assim, neste momento, encarassem o processo de planificação de aulas também 

dessa forma. 

Porém, não se deverá ignorar a possibilidade de, no final desta fase 1, prevalecerem 

receios e concepções que atribuem uma certa carga negativa ao trabalho de planificação no 

estágio, nomeadamente estabelecendo relações com a avaliação ou com a funcionalidade dos 

documentos produzidos. Nesse sentido, será importante o orientador estar preparado para 

compreender eventuais manifestações de tensão e insegurança nos PE, tais como solicitar "o 

modelo" de planificação a adoptar, revelarem uma dependência excessiva do texto e das 

propostas dos manuais escolares dos alunos, ou mesmo revelarem incapacidade de iniciar 

qualquer tarefa dirigida à concretização dos planos de aulas. 

Face ao diagnóstico das atitudes dos formandos o orientador irá intervir, 

proporcionando a segurança necessária para os PE se sentirem capazes de concretizar a 

tarefa proposta, sem contudo deixar de lado o desafio de cada um realizar uma construção 

pessoal. 

Assim, o orientador deve estar preparado para apresentar estratégias concretas de sala 

de aula, por exemplo, utilizadas em anos anteriores por outros PE numa mesma fase de 

formação, referindo, também, os aspectos relativos à avaliação da sua consecução. Poderá, 

também, descrever as opções que tomou relativamente às suas próprias turmas, fomentando 

a discussão em tomo da (im)possibilidade dessas propostas serem seguida pelos PE. Em 

qualquer dos casos os PE concretizarão um documento escrito pessoal e operacionalizador 

da proposta escolhida. 

Relativamente ao "modelo" de planificação deverá ser retomada a análise feita em 84 

e os PE incentivados a escolher e/ou a modificar o exemplo que considerem mais adequado. 

118 



Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 2° Capítulo 

Será de prever a possibilidade de os PE escolherem acriticamente um "modelo" de plano que 

saibam ter sido elaborado pelo orientador, pelo que poderá não ser vantajoso fornecê-lo. 

S6 exige, necessariamente, várias sessões de seminário e preparação-de-seminário: o 

processo de planificação das aulas pelos PE, concretizar-se-á através de vários ciclos de 

interacção e reflexão, ou seja, os PE apresentam as suas propostas de planificação em 

seminário, as propostas são analisadas criticamente pelo orientador e pelos seus pares; os PE 

revêem a proposta inicial procurando integrar as críticas e sugestões feitas; o plano 

reconstruído é reapresentado em seminário e, por fim, aprovado. 

Do exposto, sai, mais uma vez, reforçada a ideia de que a rentabilização das sessões 

de seminário dependerá bastante do trabalho prévio desenvolvido nas sessões de preparação-

de-seminário. Por essa razão, por vezes, poder-se-á admitir a necessidade de os PE 

fornecerem ao orientador, ou aos seus pares, versões antecipadas dos documentos que vão 

apresentar em seminário. Assim minimiza-se o tempo necessário para a análise das 

propostas, o que poderá aumentar a probabilidade de todos participarem efectivamente no 

debate, bem como serem apresentadas e discutidas contrapropostas fundamentadas. 
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2.5.3 FASE 2: O confronto de concepções e saberes como 

estratégia de desenvolvimento pessoal e profissional 

A entrada na fase 2 corresponde ao início do ano escolar dos alunos e, para os PE, 

significa a possibilidade de contactarem assiduamente com situações reais de sala de aula. 

As actividades a desenvolver pretendem dotar os PE de algumas competências 

necessárias para o projecto de inovação previsto na fase 3. Isto não significa desejar que os 

PE aprendam a "fazer muitas coisas", antes que aprendam a saber reconhecer problemas, 

dilemas e desafios que a prática coloca ao professor e também aprendam a posicionar-se 

pessoalmente perante eles (Zabalza, 1989:20). 

No actual modelo integrado de formação inicial, os PE chegam, na maioria dos casos, 

a este momento sem terem tido qualquer tipo de práticas pedagógicas. Assim, a fase 2 do 

MOE apresenta-se como uma forma de "imersão na realidade". Feiman-Nemser & Buchman 

(1988, citadas por Zabalza, 1989) ao usarem esta metáfora como um modo de 

operacionalização das práticas, alertam para o perigo de uma imersão excessiva ser 

geralmente acompanhada de ausência de actividade reflexiva. É valorizando esta chamada de 

atenção que se recomenda ao orientador grande cuidado na organização das actividades dos 

PE, a fim de garantir que a maioria das práticas, senão mesmo todas, sejam acompanhadas 

de processos mentais de "filtração e maceração", o que equivale a dizer, sejam tomadas 

verdadeiras experiências de aprendizagem. Este processo toma-se explícito quando a análise 

das práticas feita à luz das concepções pessoais de cada PE é apresentada e confrontada com 

a pluralidade das interpretações do grupo. 

Para além da importância formativa do confronto de concepções e subjectividades, 

atribui-se especial destaque à necessidade de integrar referenciais teóricos no processo de 
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reflexão. A teoria impõem-se não só como elemento descodificador das práticas, mas 

também, como possibilidade de distanciamento da própria acção e, estas condições, são 

ambas necessárias ao processo reflexivo. 

Objectivos gerais da fase 2 do MOE: 

• Planificar, experimentar e avaliar situações de ensino-aprendizagem, 

reconceptualizando o seu significado e interdependência enquanto aspectos do 

trabalho do professor; 

• Analisar situações práticas de ensino-aprendizagem (observadas e próprias) 

identificando aspectos que permitam caracterizar os papéis do professor e dos 

alunos na sala de aula; 

• Reconhecer a importância da função formativa dos processos de avaliação para o 

desenvolvimento profissional dos professores, nomeadamente as práticas de auto-

avaliação mediada. 

• Reconhecer que os contributos da investigação didáctica podem ajudar os 

professores a melhorar o ensino da Biologia; 

• Caracterizar e comparar abordageiís tradicionais de ensino e abordagens 

contextualizadas, mobilizando esses conceitos na análise de situações concretas de 

ensino-aprendizagem observadas e/ou protagonizadas. 

• Reconhecer vantagens e dificuldades decorrentes da utilização de abordagens 

contextualizadas em situações de ensino-aprendizagem observadas. 
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2.5.3.1 Planificação na fase 2 do MOE 

A planificação deverá incidir sobre um conjunto de aulas respeitantes a um grupo de 

conteúdos e competências que possam ser entendidos como um conjunto lógico, o que será 

designado por unidade de ensino. 

Pensamos que a proposta de valorizar o plano de unidade de ensino e não o plano de 

aula, como unidade de planificação, não coincide com o que "vem sendo habitualmente 

adoptado" em vários núcleos de estágio. 

E nossa convicção que a planificação de unidade, em muitos aspectos, revela-se mais 

crítica do que a planificação aula a aula. Com efeito, o facto de associar de forma articulada 

uma maior quantidade de objectivos, conteúdos e actividades do que um plano de aula 

permitirá averiguar, mais facilmente, a compreensão global que o PE faz tanto dos conteúdos 

como dos processos de ensino (Arends, 1995). Julgamos, ainda, que este mesmo aspecto 

facilitará o desenvolvimento de capacidades para flexibilizar as sequências de ensino em 

resposta à complexidade da situação pedagógica. Em termos funcionais considera-se, 

também, que os planos de unidade, em oposição aos planos de aula, permitirão optimizar o 

tempo disponível para o trabalho do núcleo de estágio: por um lado, evitar-se-á a 

proliferação excessiva de formalidades, tais como os cabeçalhos que costumam encimar os 

documentos de planificação e a repetição de objectivos transversais a um conjunto de aulas; 

por outro lado, as interacções entre os PE e o orientador poderão sair rentabilizadas, pois, de 

acordo com o modelo de operacionalização que vamos propor (figura 2.7) essas interacções 

seriam temporalmente impraticáveis num processo de planificação aula a aula. 

Será de antever a possibilidade de, no início, os PE sentirem algumas dificuldades em 

processar um grande conjunto de informações e em tomar um elevado número de decisões 
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de leccionação. Assim, será previsível e aceitável que, de início, os PE venham a construir e 

a apresentar um plano de unidade formado por subplanos de aulas individualizadas, tanto 

mais que, possivelmente, dessa forma se poderão sentir mais seguros acreditando na 

possibilidade de estarem a prever com rigor o que vai acontecer em cada uma das aulas. 

Será também provável que os primeiros planos dos PE correspondam a versões de 

inspiração behaviorista. Não obstante as críticas atrás apresentadas (secção2.4.1), pensamos 

que, num processo de formação inicial de natureza construtivista, esta perspectiva deverá ser 

não só admissível como, ainda, tomada por pretexto formativo. Dito por outras palavras, 

lançamos o desafio ao orientador de tomar essa experiência prática de planificação numa 

verdadeira estratégia de mudança conceptual: pela possibilidade do PE tomar consciência 

das próprias concepções de ensino e de planificação e pela possibilidade de avaliar a 

funcionalidade prática dos planos concebidos. 

No entanto, com base nos dados empíricos que recolhemos (3° capítulo) salienta-se 

que esse processo de mudança deverá necessitar de vários "ciclos" de planificação-

experimentação-avaliação. 

Atrevemo-nos a julgar transponíveis para a situação de aprendizagem dos PE alguns 

aspectos que a investigação salienta acerca do tratamento das CA's dos alunos (veja-se, por 

exemplo, a sistematização feita por Furió, 1996): 

-o processo de mudança conceptual é lento, pode ter retrocessos e resultados 

imprevistos originados pelas interacções do conhecimento anterior com o que se 

ensina; 

-as concepções pessoais possuem uma certa coerência interna, são comuns a 

indivíduos de diferentes meios e culturas, podem ter origem em experiências pessoais 

variadas que incluem a própria escola; 
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- pode verificar-se um certo isomorfismo com concepções vigentes em períodos da 

história (no presente caso, o isomorfismo histórico dirá respeito às concepções de 

ensino tradicional, behaviorista e cognitivista e correspondentes perspectivas de 

planificação). 

Os planos de unidade didáctica serão escritos e preparados com a antecedência 

necessária para que estejam prontos antes da implementação da primeira aula. 

O formato do plano ficará ao critério do seu autor desde que seja interpretável por 

terceiros quanto às decisões de ensino tomadas. 

O processo de planificação será dado por completo quando o orientador considerar 

que estão reunidas as evidências necessárias para supor o PE preparado para poder enfrentar 

a situação real de aula embora, como se verá adiante, a experimentação do PE venha a ser 

totalmente acompanhada pelo orientador. 

A proposta que fazemos para operacionalizar o processo de planificação dos PE nesta 

fase 2 do MOE, encontra-se esquematicamente representado na figura 2.7 e assenta nos 

seguintes aspectos gerais: 

1. O processo de planificação do PE envolve todos os elementos do núcleo de estágio. 

Poder-se-á dizer que ressalta a preocupação de manter o PE permanentemente apoiado e 

acompanhado; atente-se no facto de, no esquema, a coluna relativa às intervenções do 

orientador se apresentar como a mais sobrecarregada e, também, na possibilidade de a 

planificação poder ser protagonizada por um grupo de dois PE. 

2. Atribui-se uma grande importância à preparação científica da especialidade, sendo 

considerada um requisito indispensável para iniciar o processo. 
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3. A leitura vertical do esquema ilustra o desenrolar do processo de planificação, o que 

pode ser seguido na perspectiva de cada um dos intervenientes fazendo uma análise por 

colunas. 

4. O ritmo da progressão é determinado pelo(s) PE que planifica(m) a unidade. Por essa 

razão, no esquema, só essa coluna possui setas verticais. 

5. As relações recíprocas entre os vários elementos do grupo são traduzidas, no esquema, 

pelas linhas elípticas tracejadas que orientam a leitura horizontal do processo. 

6. Cada "elipse" de interacção admite a possibilidade de ser percorrida várias vezes até que 

o PE se sinta capaz de passar a uma fase seguinte. 

7. A coluna central do esquema (figura 2.7) corresponde à transformação do currículo 

formal proposto, (a unidade de ensino), em currículo a implementar na sala de aula (plano 

de ensino ). Como salientava Arends (1995), citando Clark e Lambert (1986), este 

processo determina o que é ensinado nas escolas, pois, "o currículo...é transformado e 

adaptado pelo processo de planificação, através de acrescentos, supressões, 

interpretações e pelas decisões do professor sobre o ritmo, a sequência e a ênfase" 

(p.44). 

Para a consecução da proposta deverão ser tidos em conta, ainda, os seguintes aspectos: 

• E importante que o orientador ajude o PE na selecção de referências didácticas e da 

especialidade pois, dessa forma, explicitará o grau de exigência que coloca no processo de 

preparação das aulas. 
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OUTROS 
PROFESSORES 
ESTAGIÁRIOS 

PROFESSOR(ES) ESTAGIÁRIO(S) UNIDADE DE ENSINO ORIENTADOR 

Preparação cientifica da especialidade MAPA/REDE DE CONCEITOS 
• tifc • Análise crítica 

, . • Sugestões de bibliografia da especialidade 

Análise critica de planos já elaborados; 
Levantamento de CA's na literatura; 
Definição de objectivos gerais; 
Definição de sequências de leccionação dos 
conceitos; " * ^ C 
Escolha de estratégias; ' *" • • 

PRÉ-PLANO DE ENSINO 

• Análise critica 
da versão final 
do plano; 
• Levantamento 
de questões; 
• Sugestões. 

Definição de objectivos ^péci'ficòs;'' 
Escolha de estratégias; 
Construção/ escolha de materiais didácticos 
(transparências, modelos, fichas,...). 
Construção de documentos para avaliação 
escrita. 

V 
Leccionação 

PLANO DE ENSINO 

Sugestões: 
• de planos já elaborados 
• de bibliografia de didáctica (por ex. para levantamento de 

CA's) 

Análise critica e sugestões: 
• antever questões dos alunos e prever situações que fragilizem 

. ; s ^ a sequência de leccionação proposta; 
• identificar exemplos do dia-a-dia e/ou do interesse dos alunos 

relacionáveis com os conceitos a tratar; 
• fornecer exemplos de materiais para concretizar estratégias 

idealizadas pelos formandos; 
questionar as estratégias propostas ao nivel da 
fundamentação didáctica e epistemológica; 

• ajudar a tomar consciência da estrutura conceptual subjacente 
ao pré-plano apresentado; 

Discussão com o fomnando 

• Análise critica e sugestões ao nível da(s)adequação dos 
materiais e das estratégias aos objectivos; 

• intenções educativas subjacentes ás estratégias propostas, 
ajudando o formando a tomar consciência da exigência das 
opções tomadas; 

• avaliar a exequibilidade das propostas face ás características 
• • • • individuais do fomiando, dos alunos, dos meios e do tempo 

disponíveis; 
Discussão com o formando e posteriomiente com todo o grupo. 

Figura 2.7 - Planificação na fase 2 do IVlOE 
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• A planificação deverá ser, acima de tudo, um processo reflexivo. Dever-se-á evitar que o 

PE despenda demasiado tempo a "inventar", por exemplo, todos os materiais necessários 

para as aulas. Considera-se interessante que o orientador sugira exemplos de materiais, de 

estratégias ou até de planos^'' para análise crítica. 

• O orientador fornecerá ao(s) PE um feed-back permanente, reunindo várias vezes para 

discussão das propostas e contrapropostas apresentadas. Considera-se interessante que, 

para além da análise, o orientador inclua, se possível, questões e/ou problemas que 

orientem uma reflexão mais prolongada e suscitem a mobilização e integração de 

referências teóricas. 

Do exposto resultam de imediato duas actividades diferentes de planificação para os 

PE: processos de planificação onde o PE constrói efectivamente planos de unidade de ensino 

e processos de planificação onde o PE acompanha a tarefa de planificação dos seus pares. 

Uma outra actividade de planificação para os PE poderá ser o acompanhamento do 

processo de planificação do orientador. Na verdade, como vimos na secção 2.4.2, a literatura 

valoriza a possibilidade dos professores inexperientes terem acesso ao trabalho feito pelos 

professores mais experientes (Arends, 1995; Silberstein, & Tamir, 1991). Neste caso, tratar-

se-ia de fornecer aos PE os planos construídos pelo orientador. Vejamos, porém como esta 

situação encerra algumas dificuldades que importa ponderar e minimizar: 

- Em primeiro lugar, os planos escritos representarem apenas uma porção muito pequena 

do processo mental do professor (Damião, 1997) e, para além disso, professores 

experientes e inexperientes têm formas bastante diferentes de pensar acerca dos 

processos de planificação (Clark & Peterson 1986). 

Por exemplo, planos elaborados por PE em anos anteriores em igual fase de formação. 

128 



Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na farmagão inicial de professores de Biologia 2° Capítulo 

- Por outro, a planificação das aulas dos professores experientes é bastante dependente 

de processos e decisões interactivas. 

- A estas questões adicionamos evidências empíricas recolhidas por vários autores, por 

exemplo Pacheco (1995), de atitudes de dependência e "'submissão estratégica" dos PE 

ao orientador deterrninadas pela valorização da avaliação traduzindo-se num "aceitar-

tudo sem questionar o orientador" (p. 175-176). 

- Acrescentamos, ainda, a convicção que resulta da nossa experiência pessoal de 

orientação de estágio; no início do estágio os PE apresentam-se desejosos de conhecer 

o "modelo do orientador". 

Por todas estas razões expostas pensamos que entregar um plano do orientador aos 

PE duremte a fase 2, deve ser uma decisão ponderada, tendo em conta, por exemplo, o grau 

de autonomia e a compreensão que os formandos revelarem dos pressupostos e objectivos do 

MOE. Assim, no sentido de procurar contribuir para ultrapassar estas dificuldades, 

apresentamos alguns aspectos que visam a reflexão e a sugestão de alternativas : 

1. Não basta o orientador mostrar os seus planos aos PE, pois não só não ficaria 

explícito o processo mental que presidiu à sua construção, como também o próprio 

documento poderia não ser compreendido ou, pior ainda, poderia ser mal 

interpretado. 

2. Propõe-se que, numa sessão de seminário, o orientador apresente globalmente o seu 

plano de unidade. Poderá salientar, por exemplo, aspectos relativos à estrutura 

conceptual da unidade, às possíveis sequências de leccionação, às preocupações de 

contextualizar as aprendizagens e integrar abordagens didácticas inovadoras, bem 

como exemplos de estratégias de ensino-aprendizagem e de avaliação. Desta forma 
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cada PE poderá reconstruir pessoalmente o plano do orientador e confrontá-lo com 

as decisões interactivas que presenciará na aula. Julgamos que uma apresentação 

assente na oralidade deixará, também, os PE mais à vontade para colocarem dúvidas 

e questões acerca do plano do seu orientador, pois poderão sentir-se escudados na 

possibilidade de "não terem percebido bem". 

3. Recomenda-se que os PE façam uma preparação científica da especialidade e a 

traduzam em mapas de conceitos que podem ser partilhados e discutidos antes da 

apresentação do plano pelo orientador. 

Em conclusão, as actividades de planificação propostas para a fase 2 do MOE são as 

seguintes: 

• Planifícaçâo do PE (modelo da figura 2.7); 

• acompanhamento da planificação dos pares (modelo da figura 2.7); 

• acompanhamento da planificação do orientador. 

2.5.3.2 Experimentação na fase 2 do MOE 

Anne Reynolds (1992), a parth- de uma extensa revisão de literatura, conclui que 

existem grandes diferenças entre professores experientes e novatos acerca da capacidade de 

criar e manter ambientes de aprendizagem. Segundo a autora, os professores inexperientes 

têm dificuldades em criar climas de aprendizagem adequados, estabelecer regras e rotinas de 
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organização da sala de aulas (p.24) e lidar com questões de disciplina dos alunos (p.l4). 

Estes aspectos são concordantes com a nossa experiência pessoal e não poderão ser 

ignorados na operacionalização das actividades de experimentação dos PE. 

Concordando com Zabalza (1989), o MOE defende que, na sala de aula, o PE nunca 

seja visto como um profissional e, por isso, actue sempre numa dimensão formativa, sob o 

estatuto de futuro professor que se pretende prospectivo e responsável. Neste sentido, 

propomos que as actividades de experimentação dos PE aconteçam na sala de aula do 

orientador que aí assume todas as responsabilidades^V Será uma situação que coloca os PE 

"«o mundo real, lhes permite o aprender a fazer fazendo, embora sem total 

responsabilidade'' (Alarcão, 1991b: 13). Este contexto de operacionalização das actividades 

dos PE pressupõe as seguintes condições: 

I . Os alunos das turmas do orientador serão esclarecidos acerca do estatuto dos PE, no 

sentido de reconhecerem a importância social do processo formativo de flituros 

professores; os alunos deverão compreender que o melhor contributo que podem 

dar é serem verdadeiramente alunos, sem receios de intervir ou questionar, pois o 

clima será de abertura e entre-ajuda e o seu professor (orientador dos PE) estará 

sempre presente e implicado na resolução de todas as questões. 

'̂ Não pretendemos mitigar a dualidade de papeis em que o actual estágio do modelo integrado de formação de 
professores coloca o PE: aluno do 5° ano de uma licenciatura, que será avaliado e "profissional" com contrato 
com o M.E., auferindo vencimento, responsável e responsabilizáverpõriãna ou duas tunnas de alunos (Poitn° / 
625/78). A dimensão formativa das propostas que vamos apresentar só reúne condições de exeqiiibilidade nas 
turmas do orientador. Não defendemos que se ignore aquilo que se passa nas turmas que os PE têm a seu cargo 
Julgamos, sim, que do entendimento das propostas que apresentamos os orientadores e os PE saberão encontrar 
as soluções que mais valorizem os processos de ensino-aprendizagem dos alunos, bem como a formação dos 
futuros professores. 
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2. Mesmo quando os PE protagonizam episódios de ensino, as turmas (do orientador) 

continuam a ser sistemas geridos por um profissional mais experiente, pelo que os 

futuros professores estarão livres de pressões relativas aos aspectos disciplinares e 

de avaliação dos alunos, o que poderá facilitar a tarefa de aprender a obsei"var e a 

gerir a complexidade da sala de aula e os processos de ensino-aprendizagem. 

3. Nas situações em que os PE assumirem papéis de maior protagonismo, de condução 

da aula, nunca estará vedada a possibilidade de o orientador também intervir. 

Propõe-se que os PE observem de forma sistemática as aulas no orientador nas suas 

turmas. Porém, como já foi salientado, é importante que cada PE aprenda a observar para 

que tal se converta numa estratégia de formação. 

De acordo com as referências seleccionadas e a conceptualização da nossa 

experiência pessoal, aconselha-se que a observação seja progressiva: o número de aulas 

observadas por semana aumente de forma gradual, até que se atinja uma situação de 

observação sistemática e permanente às aulas do orientador. Considera-se que a observação 

de um grande número de aulas, sem preparação prévia, aumentará o risco de práticas 

irreflectidas, o que comprometerá o próprio conceito de observação que se defende. 

Estaríamos, então, em presença do que Feiman-Nemser e Buchman (1988, citadas por 

Zabalza, 1989) designaram por """imersão excessiva na realidade'', com os riscos de não 

haver nem tempo nem capacidade suficientes para digerir mentalmente a informação e 

descodificá-la como experiência de aprendizagem. 

Aconselha-se que a cadência das observações seja subordinada aos processos 

reflexivos e à aprendizagem desses mesmos processos pelos PE. O tempo necessário a esta 

adaptação dependerá de inúmeros factores contextuais e humanos, como, por exemplo, o 
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número de PE do núcleo e as suas características pessoais, pelo que só o próprio grupo 

poderá determinar a extensão do período que precede a observação sistemática. 

Aprender a observar supõe desenvolver processos pessoais de diagnóstico, de 

formulação de juízos e de avaliação. O desenvolvimento destas capacidades será regulado 

pela reflexão pessoal de cada PE, o que se tomará explícito nos seminários. Ora, no início, 

para além da inexperiência dos PE, as aulas observadas serão as do orientador, o que poderá 

tomar o processo de desenvolvimento difícil. Haverá que ultrapassar os constrangimentos — 

relacionados com receios relativos à hierarquia de papéis, orientador vs PE (Pacheco, 

1995:176)— de "conversar" sobre as aulas do orientador para que, posteriormente, as 

evidências sejam questionadas, analisadas, e confrontadas com os propósitos e as teorias. A 

proposta que fazemos para ultrapassar este problema vai no sentido de sugerir que o 

orientador que partilhe com os PE o seu próprio processo de avaliação, como adiante se verá 

aquando das propostas de operacionalização da avaliação. 

Quando os PE se sentirem à vontade nas aulas do orientador e revelarem uma 

crescente capacidade de observar os processos de ensino-aprendizagem, ganha especial 

relevo o acompanhamento da planificação do orientador, conforme atrás se apresentou, para 

dirigir a observação e a análise das aulas. 

A partir desta altura os PE poderão também começar a colaborar progressivamente 

nas aulas do orientador. Por exemplo, começando por acompanhar as actividades de trabalho 

de grupo dos alunos, nomeadamente apoiando o manuseamento do material de laboratório; 

posteriormente, poderão protagonizar pequenas intervenções na aula do orientador, como a 

exploração de materiais audiovisuais ou orientar a discussão dos resultados de trabalhos de 

casa dos alunos; mais à frente o núcleo poderá decidir da possibilidade de os PE 

protagonizarem intervenções mais prolongadas, de 1 a 4 aulas, implementando as estratégias 

de ensino relativas a unidades de ensino que tiverem planificado. 
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Como já foi atrás referido, voltamos a salientar que a experimentação dos PE deverá 

ser absolutamente segura para os próprios e para os alunos. Este aspecto supõe que os 

ftituros professores considerem a presença do orientador um factor de segurança, admitindo 

que venha a intervir se tal for necessário. 

Estamos conscientes das exigências desta proposta e alertamos o orientador, de novo, 

para a importância do processo de planificação e, muito especialmente, para a importância 

do estabelecimento de um clima afectivo-relacional de abertura, confiança e empatia entre 

elementos do grupo, como suporte imprescindível desta concepção de experimentação. 

Em conclusão as propostas de experimentação nesta fase 2 do MOE são as seguintes: 

•Observação de aulas do orientador; 

•colaboração nas aulas do orientador; 

•leccionação de um pequeno número de aulas (1 a4)nas turmas do orientador;, 

•observação de aulas dos pares (outros PE). 

2.5.3.3 Avaliação na fase 2 do MOE 

Não é nosso propósito descrever formas de operacionalizar todas as actividades de 

avaliação que ocorrerão nesta fase 2 do MOE. Consideramos que os exemplos e as 

recomendações a seguir apresentados devem ser vistos como linhas orientadoras e pontos de 

referência para ajudar o orientador (implicando o mais possível os PE) a tomar decisões nas 

várias situações específicas da formação. Em termos gerais, sob o conselho de Duke e 
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Stiggins (1991) consideramos que o orientador deverá avaliar constantemente o próprio 

processo de avaliação e o ambiente em que decorre, tendo em conta as características 

individuais dos PE. 

1. A primeira proposta para operacionalizar a avaliação na fase 2 do MOE vai ao encontro 

do valor que se reconhece aos processos de consciencialização de concepções. Como já 

foi anteriormente referido, são muitos os mitos e os receios que rodeiam a avaliação, pelo 

que será importante proporcionar aos PE possibilidades para tomarem consciência e 

reconceptualizarem o conceito de avaliação, bem como compreenderem a acepção que 

dele se pretende fazer neste MOE. Propõem-se, então os seguintes exemplos de tarefas 

concretas para realizar nas modalidades de preparação-de-seminário (P) e seminário (S): 

Exemiwmr T l i i ^ pes^are^ontronto de concepções sobre o papel 

da avaliação no estágio. 

(P) Cada PE, por escrito, explicita o que entende por avaliação em geral, avaliação 

formativa e auto-avaliação, bem como qual o papel que lhes atribui no seu processo 

de estágio. 

(S) Confronto das concepções expressas pelos vários PE 

O orientador deverá garantir a síntese dos principais aspectos que venham a ser 

referidos, contrapondo outros que ajudem a clarificar a concepção de avaliação que o 

MOE preconiza como estratégias de formação. 
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Exemplo: Análise de referências da literatura para (re)conceptua!i2ar o papel da 

avaliação no estágio. 

(P) Cada PE analisa referências propostas pelo orientador e, por escrito, faz uma breve 

I síntese de ideias-chave. 

I Exemplos de referências que podem ser fornecidas aos PE: -

I CARROL, J. (1984) Facnlty self-evaluation. in in J. Mill;m (ed.) Hatidhoock of teacher evaluatiorti 

\y Park, SAGE Pub., PP 180-200. 

I SCRIVEN, M, (1984) Sumative teacher evaluation, in J. Millaii (ed.) HmciÍHXKk of teachen 

I eva/wííí/on, Newbury Parli, SAGE F ^ . , PP 244-271. 

(S) Os PE apresentam o resultado da análise da literatura. O orientador deverá garantir a 

I discussão das principais ideias, dúvidas ou questões. 

I [Reverão também, ser discutidas as três acepções filosóficas propostas por Barber 

I (1991) acerca da avaliação formativa dos professores (ver secção 2.4.3). 

2. A segunda proposta destina-se a procurar dar resposta à seguinte situação problemática: 

Como é que se desencadeia o processo de aprender a observar e a analisar a observação 

que se fezl Numa perspectiva tradicional esta questão não teria sentido. Ao aprendente 

seriam fornecidas "grelhas .de comportamentos e escalas para guiar os registos; o 

resultado seria, posteriormente, descodificável por um padrão já constituído. Não é esta a 

nossa perspectiva. 

Não repudiamos, de forma alguma, os instrumentos de verificação e as escalas, 

reconhecemo-lhes até interesse e valor formativo desde que devidamente clarificadas as 

suas potencialidades e limitações. Porém, não nos parece que essa seja a melhor forma de 

ajudar os PE a começarem a aprender a observar. Na perspectiva desta secção do MOE, a 

questão fundamental será, então, a seguinte: Como se avalia a primeira observação'} 

Sugerimos as duas estratégias seguintes. 
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Exemplo: Análise de referências da literatura sobre o papel da observação na 

formação dos professores 

1° Cada PE analisa as referências propostas e por escrito íaz uma breve síntese de ideias-
chave. 

Exemplos de referências que podem ser fornecidas aos PE: 

ESTRELA, A. (1992) "Obscnração cm pedagogia" c ''A observação ao scr\iço da fonnaçiío de 
proícssorcs", in Pedagogia, Ciência da Educação?, Porto, Porto Editora, pp 2,3-26 c 43- 52. 
ARENDS. R. (1995) Obscrsfação, reflexão e microensino, Aprender a ensinar, pp 5;15-541. 

2" (S) Os PE apresentam o resultado da análise da literatura. O orientador deverá garantir a 

discussão das principais ideias, dúvidas ou questões 

Exemplo: Observação e analise de aulas pelos PE. Auto-avaiiaçao do trabalho. 

r Os PE assistirão a uma aula do orientador, observando-a de forma livre e naturalista. 

2" Posteriormente, o grupo dos PE (sem o orientador'^) procurará tomar con.sciència e 

avaliar os referenciais tomados para a observação e a análise da aula. Para orientar esse 

processo de reflexão em grupo, o orientador poderá propor o seguinte guião: 

Guião para trabalho de grupo dos PK. 

(P) i Expressão livre de cada PE acerca da observação da aula do orientador que assistiu; 

ii. Confronto das perspectivas dos vários PE; 

iii. Caracterização por via indutiva dos referenciais que tbram utilizados durante as 

observações; 

iv Análise crítica dos referenciais emergentes à luz das referências teóricas previamente 

analisadas e das expectativas/objectivos pessoais de cada PE para a própria formação 

durante o estágio; 

V Levantamento de questões, problemas e hipóteses face à reutilização do referencial em 

questão; 

Como esta estratégia teiá por base a observação de uma aula do orientador, não será de ignotíu: a 
possibilidade de cxislirera por parte dos PE, ainda, alguns constrangimentos de natureza hieiárquica. Sugere-se, 
então, que os PE possam traballiar era grupo na raodalidadc de prcparação-de-scminário. 
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vi. Identificação de aspectos concretos sobre os quais gostariam de solicitar um apoioj 

especítico do orientador, no sentido de tomar a observação das aulas mais rentável; 

enquanto estratégia de experimentação. 

3°(S) Apresentação ao orientador das conclusões relativas ao ponto vi proposto no guião. 

Avaliação da estratega de formação utilizada e tomada de decisão face a post^iores 

processos de observação e análise de aulas. 

3. A terceira proposta de operacionalização de actividades de avaliação situa-se também 

na situação de análise das aulas do orientador, embora suponha que os PE tenham 

acompanhado o seu processo de planificação (conforme sugerido em 2.4.2). 

A proposta que fazemos vai no sentido de desafiar o orientador a partilhar com os PE o 

seu processo reflexivo, proporcionando-lhes a possibilidade de conhecer o porquê das 

decisões que tomou em situação interactiva, bem como a análise e a representação que 

faz das suas práticas. 

Desta forma, podemos dizer que ao PE não só é dada a possibilidade de conhecer o 

plano preconcebido, como de observar a aula e, ainda, acompanhar o seu processo de 

avaliação; isto significa que o PE poderá reconstruir o processo de planificação 

interactiva que levou à tomada de decisões adaptadas à situação pedagógica. Uma 

sessão de seminário deste tipo tem implicações ao nível do desenvolvimento 

conceptual dos conceitos de planificação, experimentação/observação, avaliação e, 

também, dos conceitos relativos às questões didácticas envolvidas na contextualização 

do ensino observado. 

r 

E nossa convicção que o valor formativo destas sessões aumentará à medida que os PE 

aprenderem a observar, reflectir e avaliar. 
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Para além destas propostas dirigidas a situações específicas da formação salientam-

se, ainda, os seguintes aspectos gerais a ter em conta na organização e operacionalização das 

actividades de avaliação dos PE nesta fase 2 do MOE : 

• Como já foi anteriormente referido, à teoria deve ser atribuído um papel 

importante. Não numa acepção restrita de racionalidade técnica, com subordinação 

da prática, mas numa postura dialéctica (Postic, 1988). Neste processo salienta-se o 

papel do orientador, pois, será previsível que, de início, os PE não tenham facilidade 

em mobilizar os referenciais teóricos de forma autónoma e rentável, devendo, pois, 

ser ajudados a aprender a fazê-lo. 

Zabalza (1989) salientando a necessidade de evitar que os alunos-fijturos-professores 

tenham práticas irreflectidas e ateóricas, chama a atenção para os professores que os 

acompanham dizendo o seguinte:" Os estudantes, por si sós, são incaijazes de abrir 

os ficheiros onde guardam as suas aprendizagens académicas e completá-las com a 

experiência adquirida durante as práticas. Alguém deve ajudá-los a fazê-lo ou, ao 

menos, orientá-los nesse processo." (p.25). 

• Nos processos de auto-avaliação mediada, em seminários, as primeiras intervenções 

deverão ser dos PE e não do orientador. Isto significa apenas chamar a atenção do 

orientador para o facto de, numa fase provavelmente ainda marcada por alguma 

insegurança e inexperiência, a análise de um professor experiente poder inibir os 

juízos, ainda que espontâneos, dos professores inexperientes.No entanto, considera-se 

que as intervenções do orientador que permitem questionar e ajudar a pensar têm um 

papel muito importante na própria dinâmica do processo de auto-avaliação mediada. 
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O orientador deverá garantir a síntese das principais ideias e, tanto quanto possível, a 

formulação de problemas e hipóteses. 

• Considera-se importante que os PE tragam para o seminário a sua auto e hetero 

avaliação na forma de registo escrito. Esse formato terá implicações ao nível do 

desenvolvimento dos PE, nomeadamente na capacidade de reflectir e comunicar 

opiniões, constituindo, também, um registo de apoio às análises retrospectivas. 

• Aconselha-se a elaboração de relatórios periódicos pelos PE (no mínimo 1 no final 

desta fase). Para Carrol (1981) estes documentos escrhos, de formato aberto são 

documentos bastante ricos mas difíceis de interpretar. Barber (1991) considera que os 

relatórios escritos são importantes dispositivos de tomada de consciência dos próprios 

objectivos, da realização pessoal e das expectativas de longo alcance. Em sua opinião, 

o sucesso desta técnica de auto-avaliação depende da utilização de um formato 

simples, claro, breve e de periodicidade regular. 

• Propõe-se a gravação audio (se possível vídeo) de algumas aulas leccionadas pelos 

PE, para que os próprios se possam confrontar com a própria actuação, com vista à 

avaliação e tomada de decisões acerca do seu processo de formação. 

Em resumo, as propostas de avaliação apresentadas cabem nas seguintes categorias: 

- Análise das concepções pessoais sobre avaliação; 

- acompanhamento da auto-avaliação do orientador; 

- auto avaliação mediada; 

- participação no processo de auto-avaliação dos pares; 
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Em síntese, as propostas de formação apresentadas nesta fase 2 do MOE tiveram como 

principal preocupação ajudar os futuros professores a reconstruir, de forma sucessiva, as suas 

concepções de planificação, experimentação e avaliação, como sendo actividades que 

caracterizam a prática dos professores. 

Em função do diagnóstico das capacidades (atitudes, motivações e competências) dos 

PE, valorizou-se progressivamente o aprender a fazer fazendo (Alarcão, 1991b). 

Podemos dizer que, nesta fase do MOE, foi grande a preocupação de diversificar as 

oportunidades de aprendizagem, valorizando os aspectos de tomada de consciência e 

reflexão. 

Salientamos, de novo, como ao longo desta fase 2 é fundamental que se estabeleça e 

consolide um clima relacional de confiança que suporte os processos de confronto de 

concepções e a crítica construtiva entre os vários elementos do grupo. 

A colaboração é um elemento chave no modelo: na atitude de empatia do supervisor 

e na atitude activa do PE solicitando a sua colaboração. 

No que respeita à supervisão, no início da fase 2, julgamos que o papel do orientador 

deverá ter algum carácter directivo, estabelecendo critérios, orientando as actividades dos 

Progressivamente, e consoante as características pessoais dos PE, o estilo de 

supervisão deverá começar a apresentar caracteristicas de colaboração, por exemplo dando 

opiniões e ajudando o PE a encontrar soluções. 

No entanto, sob um ou outro estilo de supervisão, a responsabilidade das opções 

tomadas em termos de leccionação será sempre totalmente partilhada entre PE e orientador. 

Para uma caracterização sintética dos estilos de supervisão segundo Glickman, 1985, sugerimos a consulta da 
fig. 2.3 na secção 2.3. 
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Na figura 2.8 apresentamos de forma sintética e esquemática as diferentes actividades 

de formação que propomos para a consecução desta fase 2 do MOE. 

> 
> 

Planificação do PE 

' Planificação 
• Acompanhamento da 

pkiniJicação dos pares. 
Acompanh;tmento da 
planiíicação do orientador 

í Avaliação dos PE 

• Análise das concepções pessoais de 
avaliação 

• Acompanhamento da auto-avaliação do 
orientador 

• Auto-avaliação mediada 
• Participação na auto-avaliação mediada 
V dos pares. 

V 

V 

Experimentação do PE 

Observação das aulas do orientador 
Colaboração nas aulas do orientador 
Leccionação na turma do orientador 
Obser\'ação das aulas dos pares 

Figura 2. 8 Esquema geral das actividades da fase 2 do MOE. 
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2.5.3.4. Aspectos de transição para a fase 3 

Quando o PE inicia a planificação de uma nova unidade didáctica enceta um 

processo de mobilização de conhecimentos e concepções que culmina com a tomada de 

decisões relativas ao trabalho do professor na sala de aula, ou seja, o PE coloca em acção a 

compreensão global que faz dos conteúdos e dos processos de ensino. 

A planificação, enquanto processo mediado pelo orientador (ver fig. 2.7) que 

questiona e problematiza as intenções ou propostas apresentadas, fornece excelentes 

oportimidades para o PE explicitar e tomar consciência das próprias concepções de currículo, 

de ensino e de professor. 

Como se verá adiante, a planificação na fase 3 é caracterizada por algumas atitudes 

de ruptura do PE em relação ao processo de planificação seguido ao longo da fase 2. Mas, 

uma vez que a transição para a fase 3 assenta num processo de desenvolvimento pessoal e 

profissional dos PE, é provável que os indicadores de ruptura não surjam todos em 

simultâneo, antes resultem de um processo gradual, contínuo e cíclico de identificação e 

resolução de problemas concretos pelo futuro professor em formação. 

As evidências empíricas recolhidas (3° Capítulo) sugerem que os primeiros 

indicadores de ruptura possam ser manifestações de insatisfação dos PE face à incapacidade 

de modificarem os seus planos que consideram pouco eficazes para responder aos desafios 

da sala de aula. 

Consideramos fundamental que o orientador ajude os PE a "explorarem esse 

sentimento de insatisfação", no sentido de os ajudar a compreenderem o que desejam 

efectivamente mudar, porque o querem fazer e quais as hipóteses possíveis para resolver esse 

problema. 
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É provável que um episódio deste género não seja protagonizado, simultaneamente, 

por todos os PE do grupo, mas é fundamental que seja apresentado e debatido em sessão de 

seminário. Desta forma, todos os PE terão possibilidade de participar numa estratégia de 

mudança conceptual, actuando o grupo, mais uma vez, como factor de desenvolvimento 

pessoal e mediador das diferenças individuais. 

Vejamos um exemplo concreto da forma como o orientador pode explorar uma 

manifestação de insatisfação de um PE, construindo uma estratégia de formação que envolva 

todos os PE do grupo. 

Exemplo: Planificação de uma unidade lectiva pelos PE em conjunto com o 

orientador 

1° Durante as actividades de avaliação, em seminário de estágio, um PE manifesta a sua 

insatisfação face às dificuldades que sente em gerir as intervenções dos alunos na 

aula; pensa que dando espaço aos alunos para colocarem questões e problemas poderá 

pôr em perigo a sequencia de leccionação previamente planificada; parece-lhe, então, 

que planificar previamente uma unidade de ensino não é compatível com a intenção 

de valorizar, explorar e utilizar os interesses e as questões dos ahinos na construção 

das aulas. 

2° Esta questão é debatida em seminário. O orientador irá garantir que todos os PE 

participem no debate com opiniões pessoais e sugestões e, por fím, ajudará a encarar 

a questão levantada como um problema a resolver; ""Como é que um professor p<xie 

fazer uma planificação de uma unidade didáctica que seja compatível com a intenção 

de implicar os próprios alunos na construção de uma sequência de 

leccionação?^^ 

3° O orientador, se possível com os PE, procura encontrar uma fornia de resolver o; 

problema, reritabilizando-o como estratégia de formação. Uma solução possível 

poderá ser a seguinte: "planificação de uma unidade didáctica por todo o grupo, 

(todos os PE e orientador), com vista à sua experimentação pelos PE (e, 

eventualmente também o orientador) e posterior avaliação". 
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4° Individualmente, todos os PE fazem a preparação científica da especialidade e constróem 

uma rede de conceitos relativa aos conteúdos da unidade lectiva escolhida . As várias 

redes serão confrontadas e mutuamente enriquecidas. 

5" O orientador apresenta um esquema conceptual para a 

leccionação da unidade, onde identifica blocos de 

conceitos e respectivas relações de 

interdependência^"*, explicando aos PE que 

significado atribui à expressão "blocos de 

conceitos": 

"Bloco de conceitos": conjunto de conceitos 

que o professor considera interdependentes no 

que respeita à compreensão do sen significado 

pelos alunos de um determinado nível de ensino 

e, como tal, prevê que sejam estudados 

sequencialmente: a ordem pela qual os 

V diferentes blocos são estudados pode ser 

variável ainda que interactiva. 

6° Os PE analisam a proposta; debatem as potencialidades desta conceptualização de unidade 

didáctica, nomeadamente quanto à possibilidade de ajudar o professor a prever várias 

sequencias possíveis para a sua leccionação, em função das inteivenções dos alunos. 

7° Cada um dos PR (e eventualmente também o orientador) ficará responsável por planificar 

um dos "blocos de conceitos", tendo presente as relações que o esquema conceptual 

estabeleceu entre os diferentes blocos. 

8° A ordem para a leccionação dos blocos poderá ser escolhida pelo grupo ou ser mesmo 

c sorteada, simulando, assim, a necessidade de gerir o imprevisto dos interesses dos 

? alunos e a sua participação na definição de uma sequência de leccionação. 

Rede dt conceitos (Cl a Cll)> da unidade de 

-El 

Esquvmsi conceptual da unidade didáctica 
com 4 blocos de conceitiKi 

Um exemplo de mapa conceptual para a leccionação com a identificação de blocos de conceitos encontra-se 
no Anexo 5.3. 
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Na perspectiva construtivista do MOE, a passagem dos PE da fase 2 para a fase 3 não 

poderá, então, ser pré-calendarizada com rigor: por um lado depende das características 

individuais dos PE envolvidos e dos seus processos de desenvolvimento pessoal e 

profissional, por outro, dever-se-á admitir a possibilidade de essa transição não ser 

simultânea para todos os PE que constituem o núcleo de estágio. 

As evidências empíricas recolhidas (3° Capítulo) parecem sugerir que a dinâmica 

interpessoal estabelecida no grupo de estágio durante as fases 1 e 2 poderá ser um factor 

mediador das diferenças individuais, bem como, também, um possível catalisador para o 

desenvolvimento pessoal de cada um dos PE. Em termos funcionais é como se a transição de 

um PE para a fase 3 proporcionasse aos seus pares a possibilidade de iniciarem também esse 

percurso, pois, como adiante se verá, as propostas de operacionalização das actividades na 

fase 3 continuam a supor, de forma mais ou menos directa, que todos os elementos do grupo 

de estágio estejam envolvidos quer nas actividades de planificação quer nas de 

experimentação e avaliação. 
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2.5.4 FASE 3: A inovação como via para o desenvolvimento 

pessoal e profissional 

Como já foi salientado, as fases 2 e 3 fazem parte de um processo contínuo de 

formação, não existindo descontinuidades formais que permitam assinalar com rigor essa 

transição durante o estágio. 

A caracterização desta última fase do MOE não assenta em inovações ao nível da 

organização geral das actividades de formação, mas sim em aspectos relativos à 

conceptualização que os PE fazem das tarefas propostas, o que se reflectirá, 

necessariamente, ao nível das sugestões de operacionalização que adiante se apresentam e 

discutem. 

A fase 3 pretende proporcionar condições para que os PE experimentem romper com 

formas tradicionais de ensino, ajudando-os a fazerem-no numa atitude reflexiva e 

investigativa das próprias práticas. Defendemos, assim, que o pensar criticamente sobre os 

processos em que se está envolvido não é algo que um professor faça depois de ter aprendido 

como se ensina, mas sim algo que deve fazer para aprender a ensinar (Bowen, 1992, citado 

por Bumaford, 1996:145). 

Era termos práticos, nesta fase 3 do MOE, pretende-se que cada PE planifique, 

experimente e avalie pelo menos um pequeno projecto pessoal de inovação de ensino de 

Biologia. Como referência comum para os vários PE esses projectos são orientados para a 

contextualização das aprendizagens de conceitos de Biologia, procurando, em cada caso 

particular, integrar as recomendações da investigação didáctica que forem mais adequadas. 

A concretização deste desafio ao nível da formação inicial pressupõe que o PE 

reconheça as potencialidades e os desafios das abordagens contextualizadas, tenha 
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competências mínimas de planificação, experimentação e avaliação para desenvolver um 

projecto de contextualização de aprendizagens e disponha de condições favoráveis à sua 

experimentação. Vejamos, então, com mais atenção os requisitos destas três condições. 

1 O PE deverá possuir algumas "ferramentas pessoais de trabalho^^" que lhe 

permitam tomar decisões reflectidas acerca do que quer mudar, porque quer fazê-lo 

e como pretende resolver esse problema 

Isto pressupõe que, nas fases 1 e 2 do MOE os PE tenham tido oportunidade de 

analisar situações distintas de práticas profissionais de professores de ciências. Recordamos 

que esse processo teve início na fase 1 com a análise retrospectiva que os PE fizeram dos 

modelos de ensino dos seus professores de ciências; na fase 2, o processo de (re)construção 

de concepções de trabalho do professor e respectivas concepções de ensino e de 

aprendizagem teve como suporte a observação e análise das práticas lectivas dos seus pares, 

do orientador e a própria acção na sala de aula como ílituro professor. 

Assim, á entrada na fase 3 o PE deverá ser capaz de caracterizar e distinguir 

abordagens mais tradicionais de ensino de abordagens mais inovadoras, através da análise 

das estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas e dos respectivos papéis atribuídos ao 

professor e aos alunos na sala de aula. 

À semelliança do sentido dado por Alarcão & Tavares ( 1987:22), utUizáinos "ferramentas" para designar os 
conliccimentos, as capíicidades, as técnicas, as atitudes c os valores dos PE. 
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2. O PE deverá ter tido contacto directo com abordagens contextualizadas de ensino-

aprendizagem, observando, analisando e (re)conceptualizando os desafios e as 

dificuldades que este modo de ensinar coloca ao professor e aos alunos. 

Isto supõe que o orientador tenha utilizado nas suas aulas abordagens 

contextualizadas. Assim, a conceptualização da expressão "contextos de ensino-

aprendizagem" pelos PE resuhará quer da observação das aulas do orientador, quer do 

acompanhamento que faz dos seus processos de planificação e avaliação, bem como da 

análise, interpretação e debate em seminário de algumas referências da literatura. 

Exemplo: Analise de literatura sobre contextualização do ensino-aprendizagem 

pelos PE 

Exemplos de referências: 
HURD, P. (1987) Ciência-Tecnologia-ScKiedade: um novo contexto para o ensino da ciência no secimdário. 

Revista CTS, 2, pp 50-35. 

STINNER, A. (1995) Contextual settings, science stories, and large context problems: tovvard a more 

humanistic science education, Science Education, 79 (5), pp 555-581. 

VanROOYEN,H. (1994) The quest for optimum clarity of presentation: context creation as teaching skill, The 

American Biology Teacher, 56 (3), pp 146-150. 

Guião para análise de literatura: 

1° Após a leitura e análise da literatura fornecida, procure apresentar por palavras suas o 

conceito de "contextualização do ensino-aprendizagem" 

2° Procure integrar essa perspectiva de ensino-aprendizagem em aspectos particulares dos 

planos que neste momento está a construir. 

3° Identifique os desafios e as dificuldades que pensa que se iriam colocar a si e aos seus 

alunos se pusesse em prática essas propostas. 

3. O PE deverá dispor de uma situação quase-real de ensino favorável à 

experimentação, que lhe permita "correr alguns riscos" e a aprender com eles. 
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Isto acontece quando o PE lecciona nas turmas do orientador e, assim, dispõe de uma 

sala de aulas onde, por um lado, os alunos estão preparados para abordagens não tradicionais 

de ensino e, por outro, a responsabilidade é partilhada pelo orientador que está 

permanentemente presente e intervém se for necessário, evitando, dessa forma, quaisquer 

riscos para a aprendizagem dos alunos. 

2.5.4.1 Planificação na fase 3 do MOE 

Embora a dinâmica do processo de planificação seja semelhante à já descrita para a 

fase 2, existem diferenças importantes que permitem distinguir o processo nas duas fases. A 

figura 2.9 representa esquematicamente a proposta de operacionalização do processo de 

planificação dos PE na fase 3 do MOE. 

Podemos verificar, à semelhança do modelo que foi apresentado para a planificação 

dos PE na fase 2, (figura 2.7) que esta proposta de operacionalização assenta nos seguintes 

aspectos gerais: 

1. O processo de planificação do PE envolve todos os elementos do núcleo de estágio. 

2. Atribui-se um papel de destaque ao conhecimento da matéria a leccionar, pelo que a 

preparação científica da especialidade é apresentada como requisito indispensável para 

iniciar o processo. 

3. A leitura vertical do esquema (figura 2.9) ilustra o desenrolar do processo de planificação; 

a sua análise por colunas permite que o leitor possa adoptar a perspectiva de cada um dos 

intervenientes que nele estão envolvidos. 
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OUTROS 

PROFESSORES 

ESTAGIÁRIOS 
PROFESSOR ESTAGIÁRIO UNIDADE DE ENSINO ORIENTADOR 

Preparação científica da especialidade 
Identificação de dificuldades MAPA/REDE DE CONCEITOS 

• ilifc».Análise crítica e sugestões 
• Sugestões de-òibliografia da especialidade e 

de didáctica 

Identificação de "blocos" de conceitos com vista a flexibilizar a , , . . 
sequência de leccionação, ajustando-a às intervenções, questões, 
interesses necessidades... dos alunos durante as aulas; 
Identificação de situações passíveis de contextualizar as 
actividades de ensino-aprendizagem; 
Identificação de dificuldades de concretização de intenções. 

ESQUEMA CONCEPTUAL DA UNIDADE 

• Análise critica e sugestões: 
• Discussão com o formando 

• Análise crítica 
da versão final 
do plano; 
• Levantamento 
de questões; 
• Sugestões. 

• Levantamento de CA's na literatura; 
^ . . . . ' 5 ^ Selecção de sugestões da investigação didáctica com exploração 

possível nesta unidade; 
• Escoltia de contextos para o ensino-aprendizagem; 
• Escolha de estratégias; antecipação de dúvidas ou dificuldades 

' . . , , ^ dos alunos; fonnulação de exemplos de questões a colocar na 
* ' • • sala de aula; clarificação das intenções educativas; previsão de 

tempo necessário... -^C*- , 
• Escolha/ construção de materiais: transparências, modelos,... 
• Organização de propostas de enriquecimento para promover a 

autonomia dos alunos; 
• Identificação de dificuldades de concretização de intenções 

específicas 

PLANO DE ENSINO 
Análise crítica e sugestões 
Discussão com o formando posteriormente 

com todo o grupo 

Leccionação 
Figura 2.9 - Planificação na fase 3 do MOE 
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4. O ritmo da progressão é detenninado pelo PE que planifica a unidade. Por essa razão, no 

esquema, só essa coluna possui setas verticais. 

5. As relações recíprocas entre os vários elementos do grupo são traduzidas, no esquema, 

pelas linhas elípticas tracejadas que orientam a leitura horizontal do processo. Cada 

"elipse" de interacção admite a possibilidade de poder ser percorrida várias vezes até que 

o PE se sinta capaz de passar a uma fase seguinte. 

6. O orientador fornece um feed-hack permanente ao PE, reunindo várias vezes com ele para 

discussão das propostas ou decisões tomadas. 

7. A coluna central do esquema corresponde à transformação do currículo formal proposto, 

em curriculo a implementar na sala de aula da unidade didáctica ao plano de leccionação. 

Nesta fase 3 do MOE o processo de planificação demarca-se do da fase anterior pelos 

seguintes aspectos: 

• Embora se trate de um processo mediado pelos pares, a planificação é sempre realizada 

individualmente por cada PE. 

• O PE desempenha um papel de maior autonomia e iniciativa do que na fase anterior. No 

esquema esse facto aparece realçado pela maior sobrecarga de enunciados na coluna do 

PE ao contrário do que acontecia na fase 2, onde a coluna do orientador era a mais rica 

em enunciados^^. 

A maior autonomia do PE traduz-se, por exemplo, na identificação das suas próprias 

dificuldades, na selecção de estratégias ou na capacidade de antever algumas dúvidas 

' Sugerimos ao leitor a comparação dos esquemas das figuras 2.7 e 2.9 para uma fácil visualização de 
diferenças e semelhanças. 
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questões e possíveis interesses dos alunos. 

Salientamos que a maior autonomia do flituro professor não vem, de modo algum, retirar 

importância ao papel do orientador ou mesmo reduzir a sua intervenção nos processos de 

ensino-aprendizadem conduzidos pelos PE. Pelo contrário, embora o papel do orientador se 

redefina em termos de supervisão são-Ihe colocadas novas exigências que decorrem das 

solicitações, porventura, agora também mais exigentes dos futuros professores. 

• Prevêem-se novas destrezas na forma como o PE transforma o currículo proposto: 

nomeadamente, espera-se que seja capaz de construir e apresentar uma estrutura 

conceptual da unidade, identificando blocos de conceitos e respectivas relações de 

interdependência, com vista a facilitar uma maior flexibilidade na sequências de 

leccionação em resposta aos interesses e intervenções dos alunos. 

• Espera-se que, na concepção do projecto, o PE valorize a contextualização das 

aprendizagens dos alunos tendo em conta sugestões de referências de didáctica. 

Do acima exposto verifica-se que embora nesta fase 3 do MOE se privilegie a 

concretização de projectos individuais pelos PE, a sua construção será sempre mediada pelo 

orientador e pelos seus pares. Desta forma, as actividades de planificação dos PE nesta fase 3 

do MOE são essencialmente de dois tipos: 

• a construção individual de um ou mais planos de unidades de ensino orientados para 

a contextualização das aprendizagens; 

• o acompanhamento do processo de planificação dos pares. 

Embora se trate da última fase do MOE não se deverá esperar que o processo de 

planificação dos PE seja semelhante ao dos professores experientes. Embora se prevejam 
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significativas alterações em relação aos desempenhos nas fases 1 e 2, não podemos esquecer 

que se trata de planificação feita no âmbito da fonnação inicial de professores. Dessa forma, 

segundo Clark & Peterson (1986), dever-se-á prever que, nesta fase 3, o processo de 

planificação dos PE seja bastante demorado e focalizado no desenvolvimento de estraté^as e 

actividades concretas para envolver os alunos com os conteúdos, em detrimento de outras 

perspectivas mais globalizantes do processo de ensino. 

Ao longo do MOE pretendeu-se ajudar cada PE a tomar consciência de que o 

processo de planificação do professor deverá ser não só compatível com as suas 

características pessoais, como também adequado às características do ensino que deseje 

implementar (Reynolds, 1992). Assim, o PE terá, certamente, concluído que ao optar por 

abordagens contextualizadas de ensino deverá rever o conceito de planificação linear com 

uma única sequência de leccionação possível, encontrando soluções que tomem o plano 

flexível de modo a permitir a exploração das intervenções e dos interesses que os alunos 

manifestem. Admite-se, então, que o formato do documento de planificação de unidades de 

ensino seja modificado, substituído e reinventado pelos PE ao longo do estágio e, por isso, 

nesta fase 3, possa ser distinto do que foi utilizado nas fases anteriores. 

2.5.4.2 Experimentação na fase 3 do MOE 

Tal como na fase 2, as actividades de experimentação dos PE decorrem nas turmas 

do orientador. Porém, neste momento, a experimentação vai corresponder à leccionação dos 
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projectos de contextualização das aprendizagens que foram planificados pelos PE. Assim, 

nesta fase 3, as actividades de experimentação dos PE podem ser as seguintes: 

• leccionação pelo PE; 

• observação da experimentação dos pares. 

Eventualmente o PE poderá, também, observar algumas aulas do orientador; no 

entanto, nesta fase, essa actividade não detém um papel de destaque como aconteceu na fase 

anterior. 

Uma vez que a contextualização do ensino-aprendizagem é bastante exigente para o 

professor, é fundamental que cada PE esteja consciente dos desafios e das dificuldades que 

irá encontrar na sala de aula e, em contrapartida, se sinta apoiado pela presença do orientador 

que poderá intervir se isso for importante para a consecução do projecto e para a 

aprendizagem dos alunos. 

Esta dinâmica de leccionação "partilhada" pressupõe que as decisões tomadas em 

termos de planificação sejam totalmente negociadas entre o PE e o orientador, havendo um 

mútuo conhecimento das intenções educativas e das estratégias delineadas; pressupõe, 

também, que os alunos tenham compreendido que a fonnação inicial dos professores ocorre 

de forma acompanhada por um professor mais experiente que, simultaneamente, ajude o PE 

a aprender o mais possível com as situações de formação e garanta a inexistência de 

quaisquer ameaças para o seu próprio processo de aprendizagem. 
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2.5.4.3 Avaliação na fase 3 do MOE 

Os processos de avaliação nesta fase 3 do MOE são em tudo semelhantes aos 

utilizados durante a fase 2, porém, admite-se que sejam mais ricos em termos do conteúdo da 

reflexão dos PE. 

A auto-avaliação mediada continua a assumir um papel de destaque nos seminários 

de estágio onde se reflecte sobre as actividades de formação vivenciadas. 

Um aspecto importante e que caracteriza o perfil do PE que transitou para a fase 3 do 

MOE diz respeito às suas concepções de avaliação. Considera-se que, nesta fase 3, não 

deverão persistir concepções de avaliação limitadas a formas de classificação, seriação ou 

mesmo de punição. Ao contrário, os PE deverão conceptualizar a avaliação como um 

processo que permite regular, informar, motivar e tomar decisões, ou seja uma avaliação 

para o desenvolvimento profissional (Duke & Sittings, 1991). 

Admitindo que nesta fase foram ultrapassadas muitos dos constrangimentos iniciais 

inerentes à observação das aulas, bem como desenvolvidas algumas destrezas de análise e 

interpretação dos episódios educativos, considera-se bastante interessante a gravação vídeo 

de algumas aulas dos PE nesta fase 3 do MOE. Estes registos poderão constituir um 

importante suporte para os processos de reflexão sobre a acção e auto-avaliação mediada dos 

PE. 

Em síntese, nesta fase 3 do MOE, as estratégias de formação procuraram assegurar 

condições para que cada PE compreendesse as dificuldades e as potencialidades que 

caracterizam um processo de inovação das práticas de ensino. 
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Dever-se-ão prever algumas dificuldades na gestão de intervenções inesperadas 

dos alunos. Por essa razão defende-se a possibilidade do orientador poder intervir quando for 

oportuno, sem que isso de algum modo ponha em causa o papel do PE na sala de aula. 

Reafirmamos que a inovação não é necessariamente algo que se faz depois de já se 

ter aprendido a ser professor, mas, em si mesmo, uma via para se aprender a ser professor. 

No que respeita ao processo de supervisão, como já foi anteriormente salientado, 

pensamos que não se poderá falar de um estilo característico para esta fase 3. Defendemos, 

sim, um estilo adequado e adaptado a cada PE, às suas necessidades de formação e às suas 

potencialidades pessoais e profissionais. No entanto, recorrendo, mais uma vez, à 

terminologia de Glickman (1985), podemos considerar que, nesta fase 3, a supervisão será de 

tipo colaborativo ou, eventualmente para os PE mais autónomos, de tipo não directivo. 

A figura 2.10 representa de forma esquemática e sintética as actividades de formação 

que propomos para esta fase3 do MOE. 
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> 

> 

Planificação do P E 

I Planificação 
I Aconipanliamento da 

planificação dos pares. 
• Acompanbamento da 

planificação do orientador 

Avaliação dos PE 

Análise das concepções pessoais de 
avaliação 
Acompanhamento da auto-avaliação do 
orientador 
Auto-avaliação mediada 
Participação na auto-avaliação mediada 

vdos pares. / 
f Experimentação do P E ^ 

• Observação das aulas do orientador 
• Colaboração nas aulas do orientador 
• I^cionação na turma do orientador 

Observação das aulas dos pares 

Figura 2.10 Esquema geral das actividades da fase 3 do MOE 
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M É T O D O S U T I L I Z A D O S N O ESTUDO 

Depois de apresentado o MOE — as propostas de operacionalização das actividades 

de formação dos PE e os respectivos fbndamentos teóricos— pretende-se, neste capítulo, 

fornecer um conjunto de informações que permitam compreender as decisões metodológicas 

tomadas ao longo do estudo, nomeadamente no que respeita à recolha, análise e 

interpretação dos dados. 

Em investigação qualitativa o rigor no controlo epistemológico do trabalho não pode 

nem deve ser confLmdido com a rigidez da aplicação dos métodos (Quivy, 1993:206), tanto 

mais que não existem procedimentos únicos ou rígidos que possam ser aplicados de forma 

mecânica como um critério de valor em si mesmo. Por conseguinte, se não existe um 

método ideal que seja, em absoluto^ superior a todos os outros, a fiindamentação teórica e a 

descrição dos procedimentos metodológicos utilizados são aspectos bastante importantes e o 

seu rigor pode ser considerado um critério de valor do próprio estudo. 

Neste trabalho, a construção teórica e o trabalho empírico não se seguiram 

cronológica e sequencialmente. 

O processo de investigação não consistiu em aplicar um conjunto de receitas 

precisas, por ordem predeterminada, mas sim, conceber, pôr em prática, avaliar e ajustar 

permanentemente um dispositivo que pode ser sumariamente descrito como um processo de 

permanente circulação entre dados e hipóteses, acção e investigação com vista à legitimação 

do produto da investigação, o MOE, que foi apresentado no capítulo anterior. 
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Figura 3.1 - Processo de construção e legitimação do MOE 

Tendo em conta os aspectos enunciados, este 3° capítulo está organizado da forma 

que em seguida se apresenta. 

Numa primeira secção (3.1) apresentamos uma breve revisão da literatura sobre 

alguns aspectos de metodologia da investigação qualitativa, com vista a fornecer ao leitor as 

referências que orientaram o método utilizado. 

Em seguida, na secção 3.2, caracterizam-se os sujeitos intervenientes e o contexto em 

que o estudo decorreu. 

Na secção 3.3 são discutidos os aspectos relativos aos processos de recolha de 

dados e respectivos processos de análise. 

Por último, na secção 3.4, explicitamos a interpretação dos resultados da análise. 
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3.1 ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO 

Nesta secção começaremos por situar o trabalho face a várias perspectivas de 

conceptualização no âmbito da metodologia da investigação qualitativa, destacando os 

conceitos fundamentais para justificar as decisões tomadas ao nível das dimensões 

epistemológica e técnica da prática metodológica. 

Posteriormente, apresentaremos, de forma um pouco mais alargada, alguns aspectos 

de revisão de literatura relativa aos conceitos de investigação-acção e estudo de caso que, 

como veremos, se entrecruzam neste trabalho. Essa abordagem levar-nos-á, também, ás 

questões de validade e fiabilidade da investigação. 

3.1.1 Caracterização do estudo no âmbito das metodologias 

qualitativas de investigação 

o estudo que se apresenta é uma investigação qualitativa. Para Bodgan e Bicklen 

(1994) a designação de investigação qualitativa refere-se a um conjunto de estratégias de 

investigação que partilham determinadas características, como por exemplo, a riqueza dos 

dados em pormenores descritivos (o que geralmente toma complexo o seu tratamento 

estatístico) e o facto das questões de investigação não serem formuladas em termos de 

operacionalização de variáveis, mas sim, com o objectivo de levarem à compreensão de 

fenómenos naturais. 
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Nesta mesma linha, Lessard-Hébert et. al. (1994) consideram que o facto de uma 

investigação dever ser considerada qualitativa está relacionado quer com o tipo de dados e 

resultados que a investigação produz, quer com os modos de actuação e postulados que lhe 

estão associados. 

Em termos gerais, podemos dizer que nas estratégias da investigação qualitativa os 

comportamentos são interpretados em relação ao contexto e não se privilegiam os resultados 

em detrimento dos processos. 

Durante o estudo foram utilizados vários métodos ou técnicas, tais como a 

observação participante, a entrevista e a recolha de documentos. Esta combinação de 

métodos proporcionou o acesso a fontes múltiplas de evidência e permitiu processos de 

triangulação (Denzin, 1986; Marcelo & Parrilla, 1991; Bodgan & Biklen, 1994). 

Cada uma destas técnicas utilizadas para a recolha de dados encerra limitações na sua 

capacidade de captar o mundo dos sujeitos, as suas interpretações e os seus processos de 

mudança. A triangulação é uma forma de atenuar ou mesmo superar limitações inerentes às 

técnicas, teorias ou mesmo às pessoas que investigam. Assim pode falar-se em triangulação 

de dados, de métodos, de teorias de interpretação ou de investigadores (Denzin, 1986). Neste 

sentido, no trabalho que apresentamos, podemos dizer que existiu um processo de múltipla 

triangulação: triangulação de dados e de métodos. 

Segundo Lessard-Hébert et. al. (1994) a distinção entre "técnica de recolha de 

dados'^ e "^modo de investigação" é bastante importante e permite dissipar confiisões sobre 

estes dois níveis distintos de abordagem do real. 

Modo de investigação é um conceito mais geral, pois engloba um quadro 

instrumental que combina várias técnicas de recolha de dados e diz respeito ao grau de 

construção, de abertura, e de controlo, que o investigador exerce sobre o seu campo de 
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investigação. "O campo de investigação é mais ou menos "construido" (real-artificial), 

mais ou menos "limitado" (aberto-fechado), mais ou menos "manipulado"{ De Bnjyne et. 

al. 1975, citado por Lessard-Hébert, 1994). 

Assim, poder-se-á considerar que existe um contimmm de modos de investigação 

com diferentes graus de construção, limitação e manipulação. Nesta perspectiva, o estudo de 

caso pode ser considerado o modo de investigação situado no extremo mais real, aberto e 

não manipulado; no outro extremo, o mais artificial, fechado e manipulado possível, situa-se 

um modo de investigação que pode ser designado por simulação. 

Quanto ao desenho investigativo, tomando a unidade de análise como critério, 

Bodgan e Biklen (1994) distinguem entre estudo de caso único e estudo de caso múltiplo. 

Segundo este critério, o nosso estudo pode ser considerado um estudo de caso único, pois, 

embora se recolham dados sobre vários sujeitos, a unidade de análise é única, o grupo de PE. 

No estudo de caso o investigador aborda o campo da investigação a partir do seu 

interior, participando activamente na vida dos sujeitos que observa, tomando, também, em 

consideração a percepção que os próprios fazem dos fenómenos que vivenciam. 

Erikson (1986:120) utiliza a expressão investigação interpretativa^^ para sublinhar 

que as abordagens assim designadas têm um grande interesse no significado conferido pelos 

sujeitos á acção que desempenham. Neste sentido, serão interpretativas as investigações 

que tomem em consideração esta dimensão na delimitação do objecto de estudo e nas suas 

opções metodológicas. 

" Erikson (1986) considera que existem dois paradigmas de investigação: o positivista/ behaviorista e o 
interpretativo. Considera-os teórica e ontologicamente distintos. Não existe, porém, consenso entre os autores 
sobre este aspecto. Por exemplo, Evertson e Green (1986) adiuitem a possibilidade destas duas abordagens 
serem combinadas numa mesma investigação. 
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Nesta perspectiva, a dimensão interpretativa é também uma característica 

fundamental deste trabalho. 

De acordo com a terminologia de Bodgan e Bicklen (1994) o nosso estudo pode ser 

considerado uma investigação qualitativa aplicada^^ na medida em que as implicação 

práticas do estudo fazem parte do seu âmbito de preocupações imediatas. Estes autores 

consideram três tipos de investigação qualitativa aplicada, investigação decisória, 

investigação pedagógica e investigação-acção^'^ no entanto, advertem que esta 

sistematização não será evidente na prática, onde raramente são categorias independentes. 

Numa perspectiva semelhante, Stenhouse (1988) considera que os estudos de caso 

utilizados em investigação educacional podem ser de tipo avaliativo, educacional ou 

investigação-acção. 

Consideramos que, em ambos os casos, a classificação dos autores assenta nas 

relações que podem ser encontradas entre os objectivos da investigação e os processos de 

mudança, as pessoas que a desenvolvem e as razões por que o fazem. Neste quadro teórico, o 

estudo que apresentamos situa-se no campo da investigação-acção. 

" Não defendemos a concepção dicotómica e antagónica de investigação fimdamental e aplicada. Admitimos 
até que os dados recolhidos no âmbito de uma investigação qualitativa possam vir a ser utilizados tanto para 
interesses de investigação íundamental como de e investigação apUcada. Parece-nos interessante considerar 
estes dois tipos de investigação como ''complementos frequentemente articulados, e não necessariamente 
antagónicos [até porque] alguma investigação aplicada aumenta a compreensão teórica, alargando o, leque de 
conhecimentos" (Bodgan & Biklen, 1994:264). 

Para imia descrição destes tipos de investigação aplicada vide Bodgan e Biklen (1994: 261-301). 
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3.1.2 O estudo de caso em investigação educacional 

Se desejássemos começar por uma definição simples de estudo de caso''°, poderíamos 

dizer, nas palavras de Walker (1983, citado por Marcelo & Parrilla 1991), que se trata de 

"//m exame de um exemplo em acção" e concretizar essa conceptualização clarificando o 

sentido dos termos que utiliza; procede-se a um exame de algo quando há uma intenção de o 

compreender e é em função desses propósitos que se vão definir quais as técnicas ou 

estratégias mais adequadas para prosseguir o estudo; a unidade de estudo, o exemplo, deve 

possuir características de estabilidade interna, nomeadamente quanto à sua origem e 

evolução e ser reconhecida como tal pelos sujeitos que a constituem; por último resta 

salientar o carácter activo, dinâmico e em evolução do caso, a acção. 

Numa outra forma, próxima de Yin (1987, citado por Marcelo & Parrilla 1991), 

poderíamos definir estudo de caso como um modo de investigação que permite o estudo 

holístico de um acontecimento ou fenómeno contemporâneo dentro do contexto real em que 

se produz; pode não ser fácil estabelecer os limites entre o fenómeno e o contexto e, muito 

provavelmente, será necessário recorrer a fontes múltiplas de evidência (Marcelo & Parrilla, 

1991). Isto significa que a utilização do estudo de caso é bastante adequada para estudar 

situações que não possam ser manipuladas, onde o simples delimitá-las do contexto em que 

se desenvolvem alteraria as suas particularidades. 

Nesta secção, estudo de caso será sempre utilizado enquanto modo de investigação, não devendo ser 
confundido com estudo de casos enquanto estratégia de formação. Nesta segunda acepção preferimos a 
expressão análise de casos utilizada por Infante, Silva e Alarcão (1996). 
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Sistematizando a caracterização de estudo de caso em investigação Lessard-Hébert 

et. al.(1994:170) propõem os três seguintes aspectos: 

• o estudo de caso toma por objecto um fenómeno contemporâneo situado no 

contexto da vida real; 

• as fronteiras entre o fenómeno estudado e o contexto não estão nitidamente 

demarcadas; 

• o investigador utiliza fontes múltiplas de dados. 

Marcelo & Parrilla (1991) consideram que o termo participação é de utilização 

indispensável para caracterizar um estudo de caso, na medida em que diz respeito a todos as 

pessoas envolvidas. Na verdade, tanto o investigador como os sujeitos são elementos do 

caso, constroem a realidade que se estuda e, portanto, são, também, elementos da 

investigação. Uma vez que o investigador, permanentemente presente, se torna um 

participante no caso, em termos da investigação é importante que exista um processo de 

definição de regras e papéis. 

A colaboração e a negociação impõem-se como um termos fundamentais, porque 

para além dos papéis desempenhados pelos intervenientes está também em causa o uso da 

informação recolhida. Tratando-se de pessoas e das suas vidas afigura-se pertinente 

demarcar o que será público e privado, bem como garanti-lo, o que implica a necessidade de 

negociar perspectivas e significados entre todos os participantes. Ainda Marcelo e Parrilla 

(1991) consideram que acessibilidade da informação a audiências especializadas e não 

especializadas é uma característica definidora de um estudo de caso. 

A compreensão do estudo de caso enquanto abordagem investigativa não fica 

completa sem uma discussão, ainda que breve, das suas vantagens e desvantagens. 
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Como vantagens, poderíamos considerar os seguintes aspectos (Marcelo & Parrilla, 

1991); 

• Pela sua natureza prática e contextualizada, de contacto directo com a realidade, o 

estudo de caso possibilita uma comunicação real entre a investigação, a teoria e a 

prática; 

• Como método de investigação reconhece a complexidade da realidade social e 

encara o estudo como dependente da história e das perspectivas das pessoas 

envolvidas; 

• Os estudos de caso podem contribuir para a constituição de uma base de dados 

destinados a múltiplos propósitos, como o ensino ou o treino investigativo. 

Porém, não existem, naturalmente, só valorizações em relação a esta abordagem 

investigativa» levantam-se também alguns receios e problemas relativos ao desenho da 

investigação e ao seu desenvolvimento, o que nos leva a questões tão pertinentes como a 

validade e a fiabilidade da investigação. 

As objecções mais comuns dizem respeito à escassa possibilidade de generalização 

dos resultados. Esta não nos parece ser uma crítica muito relevante pois, na óptica da 

concepção do estudo, e em geral das metodologias qualitativas, este aspecto não é um 

objectivo do processo investigativo. 

Colocando a questão de outro modo, poderíamos falar em transferibilidade. Segundo 

Walker (1983, citado por Marcelo & Parrilla, 1991) esta é, sim, uma preocupação e 

exigência básica dos estudos de caso. Uma vez que a realidade em estudo envolve pessoas, 

cultura e fenómenos sociais que se modificam continuamente, os resultados do estudo 

podem ser sempre considerados hipóteses de trabalho e, estas, passíveis de ser transferidas 
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de um para outro contexto semelhante. Assim, é a coerência interna do estudo que lhe pode 

dar a possibilidade de ser transferido, ou seja, é o seu valor como caso holístico que lhe 

confere um valor ilustrativo (Marcelo & Parrilla, 1991:21) 

Levantam-se igualmente criticas em relação à linguagem pouco especializada, por 

vezes utilizada na descrição do estudo de caso, argumentando que o conhecimento gerado 

não pode ultrapassar o do senso-comum. Contrapomos a ideia de que um estudo de caso 

pode fornecer contributos válidos ao procurar explicar como as teorias se relacionam com o 

quotidiano da prática. Neste sentido pode mesmo ser uma fonte de novas ideias e hipóteses 

que se constituam como alternativas às já existentes. 

3.1.2.1 Validade e Fiabilidade nos estudos de caso 

A preocupação com a validade é, antes de mais, uma exigência do próprio 

investigador que coloca a questão de saber se observa realmente o que pensa que está a 

observar. 

Segundo Donmoeyr (1990, citado por Moreira, 1994) as questões de validade num 

estudo de caso exigem uma grande riqueza na apresentação da informação, por um lado, e 

por outro, a necessidade de manter baixo o nível de inferência do investigador. Desta forma 

o leitor poderá avançar para interpretações diferentes das apresentadas. 

Uma vez que os dados que o estudo de caso apresenta dizem respeito a uma situação 

única que não pode ser replicada integralmente para contrastar os resultados apresentados, a 

fiabilidade assegura-se através de procedimentos claros e explícitos que permitam a 
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qualquer pessoa "replicar o estudo a partir dos dados". Isto exige, naturalmente, que os 

relatos metodológicos sejam precisos, nomeadamente no que respeita aos procedimentos de 

recolha e análise de dados, para além de disponibilizar ao leitor uma ampla e detalhada base 

de dados (Marcelo & Parrilla, 1991: 21) 

A terminar esta breve discussão acerca das características, exigências, limitações e 

potencialidades dos estudos de caso em investigação educacional, salientamos uma 

recomendação de Stenhouse (1988) que consideramos de grande utilidade: 'Whaí is clear is 

that no research should embark on research by case stiidy methods wiíhoiit a thoiightfiã 

review of ethicalproblems and a study ofthe relevant literatnre " (Stenhouse, 1988: 53) 

3.1.3 A investigação-acção em investigação educacional 

A investigação-acção''' é uma forma de investigação feita pelos professores sobre a 

sua própria prática. Pode considerar-se um processo auto-reflexivo que os professores 

desenvolvem em situações educativas, com vista a aumentar a racionalidade e justiça das 

suas práticas, o seu conhecimento sobre elas e sobre as situações em que acontecem 

(Kemmis, 1988). 

Investigação-acção não é um conceito exclusivamente educacional; a sua origem, atribuída a Kurt Lewin, nos 
anos 40, nos EUA, está ligada a movimentos de mudança social não propriamente ligados às questões da 
educação. Porém, neste texto investigação-acção terá sempre o sentido de investigação-acção educacional. 
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Para desenvolver a sua investigação-acção os professores podem ou não associar-se 

em grupo e contar ou não com agentes externos facilitadores do processo de investigação. 

Na literatura existem algumas propostas para sistematizar os processos de 

investigação acção. Por exemplo, em função dos agentes envolvidos, são considerados dois 

macro-tipos de investigação-acção: investigação-acção do tipo colaborativo e movimento do 

professor investigador (Moreira, 1994); outra sistematização propõe a distinção entre 

investigação-acção técnica, prática e emancipatória (Kemmis, 1988). No entanto, julgamos 

que a apresentação e discussão teórica dos fundamentos e características destes sistemas de 

categorização da investigação-acção não se afigura pertinente para compreender as decisões 

tomadas no nosso trabalho''^. Além disso, concordamos com Zeichner (1993b) quando 

afirma que estas distinções podem contribuir para criar hierarquias que desvalorizam a 

prática e nos tentam na discussão de qual será a verdadeira investigação-acção. 

Na literatura, a investigação-acção é muitas vezes apresentada como um processo 

cíclico, com frequência considerado composto por quatro passos básicos: 

observação/reconhecimento, planificação, acção e reflexão/avaliação (Kemmis, 1988; 

Winter, 1989). 

O conjunto destes passos é frequentemente designado por "ciclo" e a repetição dos 

"ciclos" por espiral reflexiva (Kemmis, 1988). A figura 3.2 ilustra uma espiral formada por 

três ciclos e seus respectivos passos. 

Para um maior desenvolvimento sugerimos a síntese apresentada por Moreira (1994: 21-30). 
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Figura 3. 2- Espirai reflexiva no processo de investigação-acção, 
segundo Ortun Zuber-Skerritt (1995:95). 

Outros autores encontraram formas distintas para representar o processo cíclico da 

investigação-acção, como é o caso da representação de Griffiths (1990, citada por McNiff et. 

al.l996) que se encontra na figura 3.3. Consideramos esta segunda representação 

particularmente interessante, pois ilustra a complexidade dos processos de acção: o ciclo 

mais interno do esquema ilustra a exigência de monitoria da acção, o que supõe constante 

revisão do plano pré-estabelecido. Em nossa opinião, esta representação é, também, mais 

próxima da concepção de planificação que defendemos neste trabalho (secção 2.4.1), porque 

explicita o seu caracter pré, inter e pós activo. Destacamos, ainda, a importância que se 

reconhece aos processos de reflexão a longo prazo e a sua influencia nos restantes momentos 

da investigação-acção. 
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Figura 3. 3 - Representação da investigação-acção, 
segundo Griffiths, 1990 citado por McNiff et. al. 1996). 

Descrevendo então o processo, representado em 3.3, poderíamos dizer que o 

professor enceta a acção de forma estratégica uma vez que a planeou previamente para dar 

resposta a um diagnóstico prévio. Durante a prática vai monitorando a acção, as 

circunstâncias em que decorre e as suas consequências; depois, retrospectivamente, 

reconstrói uma interpretação dessa acção que usa como base para a planificação de acções 

fiituras; o conhecimento que o professor adquire neste processo informa e refina a sua 

planificação, a acção e, no fiando, as suas teorias práticas. 

Será interessante salientar que nem todos os autores valorizam esta espiral ou 

conjunto de passos como um método para a investigação-acção. Por exemplo, McTaggart 

(1996) considera que será um engano pensar que um conjunto de passos levam sempre à 

investigação e considera que o mais importante, na investigação-acção, é o compromisso de 

observar e problematizar as situações através da própria prática. 
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Sue Atkinson (1994), por sua vez, reconhece algumas dificuldades no uso rigoroso 

dos ciclos da espiral e considera que a definição desses quatro passos só tem valor enquanto 

modelo. Em sua opinião, durante a prática formando-se "ciclos incompletos", pois a 

velocidade a que os acontecimentos se sucedem obriga à tomada de decisões imprevistas, 

tácitas, ou seja que não foram previamente planificadas. Afirma, também, que na prática, os 

diferentes passos do ciclo de investigação-acção podem nem sequer existir em separado; a 

observação, a acção, a planificação e a avaliação são de tal forma simultâneas que não têm 

existência real enquanto passos separados. 

Julgamos que estas opiniões não põem em causa a concepção já traçada de 

investigação-acção, pelo contrário permitem a quem decide encetar esse processo reflectir 

sobre qual o significado que deve atribuir à espiral reflexiva, a cada um dos seus passos e 

antever dificuldades práticas, incorporando esse contributo no seu processo de tomada de 

decisão. 

Consideramos que a investigação do professor pode e deve fazer parte integrante do 

seu trabalho profissional, uma vez que supõe processos de crítica sobre a prática com o 

objectivo de a melhorar. 

Na investigação-acção a construção e reconstrução de significados acontece a partir 

da acção. Trata-se de uma dialéctica, acção-compreensão, um processo pessoal e racional do 

professor que, segundo Kemmis (1988), "é sempre emancipaiório, face aos hábitos, 

costumes e precedentes estabelecido^'' (p.45). Neste sentido, McTaggart (1996) considera 

que a investigação-acção faz parte do conceito geral de profissionalismo e, como tal, deve 

ser entendida como uma extensão do trabalho do professor em vez de algo que lhe é 

adicionado. Ainda segundo este autor, a investigação-acção fornece o elo ideal entre auto-
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avaliação e desenvolvimento profissional, pois o processo envolve os dois seguintes aspectos 

(McTaggart, 1996:14): 

• a reflexão e o desenvolvimento do entendimento; 

• a mudança nas práticas o que significa desenvolvimento profissional. 

Atkinson (1994) e Hart (1995) considerara que professor investigador e a 

investigação-acção não podem ser confundidos, respectivamente, com professor reflexivo e 

prática reflexiva. Hart considera que ao professor investigador se exigem, para além das 

capacidades reflexivas, também capacidades interpretativas. Porém, reconhece que muitos 

professores podem possuir estes requisitos e até desenvolvê-los no decurso da sua prática 

profissional. Isso acontece quando ensinar é encarado como um acto interpretativo complexo 

que envolve o processamento simultâneo de múltiplas fontes de informação. Nesta acepção, 

ensinar requer capacidades interpretativas consideráveis e é importante que os professores 

desenvolvam essa competência, com vista a gerir a classe e garantir a aprendizagem dos 

alunos. 

3.1.3.1 Validade e fiabilidade na investigação-acção 

Enquanto processo investigativo, a investigação-acção pode e deve ser assistida pelos 

mesmos processos metodológicos que a demais investigação educacional, como por 

exemplo, as abordagens interpretativas, estudo de caso, etnografia (Kemmis, 1988:44). Não 

se recomendam técnicas especiais, no entanto alguns autores salientam a importância do 
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investigador manter um diário, recolher informação através de gravações audio ou vídeo, 

fazer entrevistas ou recolher documentos (Kemmis, 1988; Winter, 1989 e 1996; McNiff et. 

al. 1996). 

Quanto às técnicas de análise, recorre-se às utilizadas na investigação educacional, 

embora se aproximem mais das utilizadas nas abordagens interpretativas. 

Relativamente a estes aspectos metodológicos, levantam-se alguns problemas 

relacionados com o facto de os professores poderem, eventualmente, não estar familiarizados 

com as exigências da sua utilização. Outro problema imediato é o tempo disponível para o 

fazer: os processos de transcrição e análise de conteúdo, por exemplo, são muito morosos, o 

que poderá tomar-se pouco compatível com as responsabilidades imediatas dos professores 

(Winter, 1989). Estes problemas levantam algumas questões sobre que rigor, que validade e 

fiabilidade esperar dos processos de investigação-acção. 

. Winter (1989 el996), analisando estes problemas, propõe que os processos utilizados 

na investigação-acção reunam algumas características fundamentais. Em primeiro lugar, o 

método de trabalho deve ser económico e acessível, ou seja, possível de pôr em prática face 

ao tempo e às capacidades que o professor dispõe. Em seguida, coloca a questão das 

técnicas a utilizar serem específicas. Por um lado não será conveniente o professor utilizar 

procedimentos bastante díspares dos da sua prática profissional, pois isso causaria 

provavelmente, problemas à sua exequibilidade. Assim, a análise dos documentos que 

resultam da acção, a observação participante e a entrevista são exemplos de procedimentos 

compatíveis com a acção do professor no contexto educativo, portanto, adequados ao 

processo de investigação. Mas, por outro lado, impõe-se que essas técnicas não se 

confundam com os procedimentos do dia-a-dia do professor e que possam ser descritos 

enquanto método de investigação. 
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Porém, estas características, economia, acessibilidade e especificidade, não bastam 

para garantir que a investigação-acção contribua, efectivamente, para o aumento das 

competências do professor, que a compreensão das suas práticas se tome mais 

fundamentada, no fLmdo que o processo tenha sido válido. 

Face à conceptualização de investigação-acção que já foi apresentada, não faz sentido 

falar em interpretações absolutamente verdadeiras, ou processos hipotético-dedutivos para 

explicar os comportamentos humanos em estudo. Em educação, o conhecimento profissional 

não é um sistema de certezas acumuladas, pelo contrário, é sempre um conjunto de possíveis 

interpretações. Mesmo assim, continua a colocar-se a questão, "como poderemos saber se a 

investigação-acção foi válida ?" Winter (1989) defende que o rigor da investigação-acção 

advém, em primeiro lugar, do facto de os professores terem de viver com os ertos das suas 

decisões e teorias. No processo de investigação-acção, os resultados das reflexões dos 

professores são constantemente transformados em hipóteses; estas são sistematicamente 

submetidas à prova da acção que origina novos objectos de reflexão e (re)construção de 

teorias pessoais. Assim, as teorias, concepções e significados do professor são 

constantemente questionados, seleccionados e reconstruídos; são constantemente detectadas 

falhas e alargadas as estratégias de resolução; neste processo^ a análise recai sobre os dados 

da acção, mas também, sobre o quadro conceptual que sustenta essa análise. 

Em síntese, os critérios de rigor, validade e fiabilidade da investigação-acção passam 

pela necessidade de o processo fazer prova de que alguns princípios éticos e metodológicos 

foram tidos em consideração. De forma breve, reunindo sugestões de vários autores, 

podemos enumerá-los do modo que se segue. 

1. A colaboração e a negociação. A investigação envolve necessariamente várias 

pessoas, professores investigadores, facilitadores externos, pessoas que protagonizam 
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os episódios educativos (alunos se tratar de situações de ensino-aprendizagem, 

famílias dos alunos, ou outros professores nas situações de supervisão) e as 

interpretações de todos os participantes são importantes para a compreensão global. 

Isto supõe um suporte relacional de abertura e confiança que permita a recolha e o 

confronto das várias perspectivas sem sentimentos de risco ou ameaça recíprocos. O 

acesso à informação e a garantia da sua confidencialidade são, também^ aspectos 

flindamentais e que exigem negociação e mútua confiança. 

2. A adequação dos métodos: É fimdamental garantir que as técnicas utilizadas sejam 

económicas, acessíveis e específicas (Winter 1989:34-36). 

3. A relevância do estudo. É fundamental que todos os sujeitos envolvidos, 

professores, facilitadores externos e demais participantes, sintam que se trabalha para 

um objectivo comum que desejam atingir. Caso contrário a investigação-acção reduz-

se apenas aos interesses e ao isolamento de um indivíduo, assumindo formas de auto-

justificação (Zeichner, 1993b), o que lhe retira a sua dimensão educacional. Pelo 

contrário, a existência de um ideal comum, partilhado e de compromissq poderá ser o 

principal motor da reflexão crítica e da crítica dialéctica^^ (Winter, 1989) que 

conduzirão à redefinição permanente da observação, da acção e da própria reflexão. 

No sentido utilizado por Winter (1989), dialectical critique: ''Dialectics isproposed... as method of analysis 
which genuinely prises aparí our familiar ideologies, without suggesting that we have available an infinite 
choice of alternative interpretations. It help us decide what is 'significant'." (p.46). 
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4. A possibilidade de o estudo ser extensível a outros contextos. Para além da 

dimensão imediata que a investigação-acção tem sobre o desenvolvimento pessoal 

dos professores que nela se envolvem e lhes permite, pelo menos, alguma 

emancipação face à situação de partida, o costume ou o hábito instituído, seria 

desejável que o estudo tivesse algum impacto. Não se trata de esperar da 

investigação-acção as mudanças que nem a investigação educacional^ em geral, 

consegue impor de imediato. O que está em causa, por exemplo, é a continuidade do 

processo de investigação do professor, a mudança de atitudes nos que foram 

participantes no estudo e a possibilidade de outros professores encetarem, também, 

projectos de investigação-acção, o que se afigura bastante dependente do princípio 

que a seguir se enumera. 

5. A divulgação dos resultados. Tomar a investigação pública é a melhor forma de a 

avaliar. Significa que nada há a esconder e que se está pronto para o escmtínio dos 

outros, o que, provavelmente, ajudará a levar a compreensão ainda mais além 

(McNiff, 1996:26). Ultrapassando os aspectos pessoais, o grande valor educacional e 

social da investigação-acção reside na possibilidade de partilhar o estudo de forma a 

que outros possam aprender, também, com ele. 

Jonh Elliot (1994) considera que os processos de investigação-acção devem ser 

considerados diferentes de outras formas de investigação sobre o conhecimento do professor, 

e aponta as seguintes razões (p.l36): 
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• existe um objectivo pedagógico que enforma o ideal educacional, que todos os 

participantes desejam atingir; 

• o processo é centrado em mudar a prática para a tomar mais consistente com o 

objectivo pedagógico estabelecido; 

• recolhem-se evidências para saber se a prática é ou não consistente com o ideal; 

• ao identificar inconsistências entre as aspirações e a prática, problematizam-se as 

assunções e crenças (teorias) tacitamente adquiridas; 

• os professores são envolvidos num processo de gerar e testar novas formas de acção 

para realizarem as suas aspirações e, consequentemente, reconstruir as suas teorias 

pedagógicas práticas; 

• trata-se de um processo pedagógico caracterizado pela reflexividade do professor. 

Todos estes aspectos são bastante atractivos e permitem-nos encarar a investigação-

acção como um meio potencial para atingir este ideal de professor. Porém, Zeichner (1993b), 

que é um grande defensor da investigação-acção, não deixa de nos alertar para alguns 

perigos, denunciando o que, em sua opinião, muitas vezes se tem feito e a que chama 'hmia 

glorificação acrítica da investigação-acção'". Salienta que a investigação-acção nunca 

deverá ser considerada um fim em si mesmo, que não poderemos partir do princípio que os 

professores mais reflexivos sejam necessariamente melhores e que o conhecimento que 

geram seja realmente • válido para a sociedade, pois, numa situação absurda, a 

investigação-acção poderia servir como forma de auto justificação de práticas lesivas. 

Assim, o autor, apela para que se leve a investigação-acção efectivamente a sério, 

salvaguardando sempre os valores éticos e morais dos ideais educacionais e sociais 
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3.2 CARACTERIZAÇÃO DOS INTERVENIENTES E DO CONTEXTO 

ESCOLAR 

o estudo decorreu na escola onde a investigadora desempenhou as funções de 

orientadora do estágio pedagógico de alunos do 5° ano da Licenciatura em Ensino de 

Biologia-Geologia da Universidade de Aveiro, no ano lectivo de 1996/97. 

A duração do projecto coincidiu com a duração do estágio desses alunos, iniciando-

se em 2 de Setembro de 1996 e terminando em 16 de Junho de 1997. Poder-se-á dizer que 

nesse intervalo de tempo a formação decorreu de forma contínua, pois embora as actividades 

de experimentação tivessem sido suspensas durante as interrupções lectivas previstas no 

calendário escolar oficial, realizaram-se algumas tarefas de planificação e avaliação nesses 

períodos. 

Para efeitos do estudo não foram introduzidas condições especiais relativamente à 

constituição e ao fimcionamento geral do núcleo de estágio envolvido. Partia-se do 

pressuposto que o projecto de intervenção poderia ser concretizado em condições '"normais" 

com PE ""normais". 

Assim, não foram solicitadas à escola condições específicas para o desenvolvimento 

do estudo. O Conselho Directivo e o Grupo Disciplinar ( I T B ) foram particularmente 

informados e esclarecidos dos objectivos do estudo e da necessidade de proceder a gravações 

audio e vídeo de algumas actividades do estágio, nomeadamente durante os processos de 

experimentação dos PE nas turmas da orientadora-investigadora. A investigadora teve 

liberdade para conduzir os processos de negociação que considerasse adequados levar a 

acabo com os participantes, tanto mais que o estudo pressupunha a confidencialidade, o 
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anonimato e privacidade dos PE e dos alunos. Saliente-se que na escola não havia 

experiências anteriores semelhantes 

A distribuição do serviço lectivo aos professores do núcleo de estágio, não foi 

diferente do que seria se não estivesse em vista o trabalho de investigação. 

A atribuição das turmas e níveis aos professores do núcleo de estágio teve em conta 

as disposições legais em vigor e, no caso das turmas da orientadora, também o factor 

continuidade (acompanhar os mesmos alunos ao longo do seu percurso escolar) que a escola 

pondera como critério pedagógico aquando da distribuição de serviço lectivo. 

Relativamente aos horários dos professores do núcleo de estágio, à semelhança do 

que acontecia em anos anteriores nessa escola, foi garantida a não sobreposição das aulas 

dos PE com as da orientadora no núcleo de estágio de Biologia-Geologia. Reconhecendo que 

esta possa não ser uma situação generalizada nas escolas, salienta-se o facto de se tratar de 

uma condição indispensável para a aplicação do MOE que atrás foi apresentado. 

Quanto aos PE, poder-se-á dizer que foram seleccionados e colocados na escola por 

um processo ""normaF. 

A constituição dos grupos de alunos-futuros-PE e a sua distribuição pelas escolas é 

um processo gerido pela Universidade onde as escolas e os orientadores não têm 

participação prevista. Isto significa, para efeitos da investigação, que não foram 

estabelecidos quaisquer critérios para a selecção dos intervenientes no estudo. 

No entanto, embora a investigação não tenha efectivamente interferido nesse 

processo e, como tal, não o possa descrever ou controlar, dever-se-á admitir a possibilidade 

de não ter existido total independência entre a selecção dos sujeitos, os PE, e a selecção do 

contexto, a escola. Na verdade, admitindo que os próprios alt. os-fuíuros-PE participam no 

processo de constituição dos núcleos de estágio, não deverá ser excluída a possibilidade de 

os interessados terem em consideração e valorizarem de forma diferenciada informações que 
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recolhem de fontes diversas, como por exemplo os seguintes aspectos: opiniões e 

classificações de ex-PE; o conhecimento prévio da nomeação do orientador e a sua 

experiência profissional; a tradição de cada escola enquanto instituição acolhedora de 

núcleos de estágio (nomeadamente núcleos de Biologia-Geologia), as suas condições físicas, 

os níveis de ensino que assegura e os que por hábito são atribuídos aos professores do 

núcleos de estágio; as características do meio onde a escola está inserida ou, ainda, outros 

factores como a distância a percorrer e as facilidades de acesso. 

Valorizando a importância dos aspectos contextuais para a compreensão dos 

fenómenos sociais apresentam-se em seguida vários aspectos que caracterizam o contexto 

(secção 3.2.1) onde decorreu o estudo e os sujeitos nele envolvidos (secção 3.2.2). 

3.2.1 Caracterização da Escola e do Meio 

A escola onde decorreu o estudo situa-se numa zona urbana a cerca de 5 km da 

cidade de Aveiro. 

A escola, fiincionando só em regime diurno, assegura o fimcionamento do 3° ciclo do 

Ensino Básico e vários cursos do Ensino Secundário. Detém uma grande tradição no 

processo de estágio pedagógico de alunos das Licenciaturas em Ensino da Universidade de 

Aveiro, o que corresponde a 15 anos de funcionamento no caso particular do núcleo de 

Biologia-Geologia. 

No ano em que decorreu o estudo, ano lectivo 1996/97, fimcionaram na escola 6 

núcleos de estágio diferentes, o que correspondeu a um total de 23 PE integrados uma 
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população geral de 110 outros professores (dos quais 9 do 11° grupo B), 1077 alunos (dos 

quais 625 no Ensino Básico) e 36 fiancionários não docentes. 

Embora a escola, nos últimos- anos, tenha vindo a acolher um número de alunos 

superior à sua lotação ideal, poder-se-á dizer que existem condições físicas razoáveis para o 

fiancionamento de actividades lectivas e extra-lectivas, em média superiores às de muitas 

outras escolas da região: nomeadamente nos aspectos relativos à conservação dos edifícios e 

mobiliário, aos espaços de recreio amplos e ajardinados e, também, o regular funcionamento 

de biblioteca, ludoteca e clubes. 

As salas de aula apresentam, na sua maioria, o arranjo tradicional de carteiras em 

filas viradas para o quadro, expecto em alguns laboratórios onde o arranjo privilegia a 

disposição dos alunos em grupos. 

As disciplinas leccionadas pelo ll°grupo B dispõem de 3 laboratórios, 2 deles 

apetrechados para actividades práticas e experimentais de Biologia, onde também existem 

facilidades de acesso a meios audiovisuais como retroprojector, vídeo ou projector de slides. 

O núcleo de estágio de Biologia-Geologia dispõe de um pequeno gabinete para seu 

uso exclusivo que proporciona ambiente tranquilo para as actividades do grupo e onde 

decorreram algumas actividades relevantes para a colheita dos dados, como por exemplo os 

seminários de estágio. 
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3.2.2 Caracterização do Núcleo de estágio 

Na escola, a designação "núcleo de estágio" engloba a figura do orientador'''* e 3 ou 4 

PE. Para efeitos do estudo, em Agosto de 1996, o núcleo de estágio ficou constituído por 5 

elementos: a orientadora, simultaneamente a investigadora, com três anos de experiência de 

orientação de estágio decorridos nessa mesma Escola e 4 PE do sexo feminino, alunas do 5° 

ano da licenciatura em Ensino de Biologia e Geologia da Universidade de Aveiro. A Dulce, 

a Glória, a Amália e a Susana eram provenientes de zonas geográficas bastante distintas 

(Estremadura, Beira Litoral, Beira Alta e Douro Litoral, respectivamente) mas tinham 

morada temporária na cidade de Aveiro. As suas idades oscilavam entre os 22 e os 26 anos e 

já se conheciam e relacionavam antes de integrarem o núcleo de estágio. Nenhuma delas 

tinha repetido anos da licenciatura, embora a Dulce a tivesse interrompido durante três anos 

por motivos pessoais. A licenciatura que frequentavam tinha sido a sua primeira opção na 

candidatura ao Ensino Superior e todas confirmavam que o haviam feito por quererem ser 

professoras de Biologia e Geologia. 

A escola atribuiu a cada uma das PE duas turmas do 3° ciclo do Ensino Básico, uma 

do 7° e outra do 8° ano de escolaridade. Ciências Naturais, num total de 8 horas lectivas por 

semana. À orientadora foram também atribuídas duas turmas, uma do 10° ano. Ciências da 

Terra e da Vida e outra do 8° ano. Ciências Naturais, com 30 e 26 alunos respectivamente. 

No caso dos núcleos de estágio de línguas existem dois orientadores, um de cada especialidade disciplinar, 
repartindo entre si as tarefas de supervisão dos PE. Os núcleos de Ciências e Matemática têm apenas um 
professor orientador. 
^ Estes nomes são fictícios a fim de preservar a identidade das PE envolvidas. 
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No horário de cada professora do núcleo existiam ainda 4 horas por semana comuns 
destinadas ás sessões de seminário de estágio. O horário total do grupo contabilizou, assim, 
44 horas distribuídas por 5 dias da semanais. 
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3.3 CARACTERIZAÇÃO DOS DADOS E DAS TÉCNICAS DE RECOLHA 

Tratando-se de um estudo de investigação-acção, as técnicas utilizadas para a recolha 
dos dados, bem como a construção dos instrumentos de recolha, tiveram em conta e 
articularam as características pessoais e contextuais dos sujeitos em formação, por um lado, 
e, por outro, a fase de criação do modelo e a natureza do que estava em causa documentar. 

Em termos da descrição do estudo, este facto resulta na impossibilidade de 
caracterizar os instrumentos de recolha de dados exclusivamente sob a perspectiva de 
metodologia investigativa e justifica a necessidade de, por vezes, remeter o leitor para o 2° 
Capítulo onde se apresentam e discutem as caracteristicas das propostas numa perspectiva de 
formação. 

A investigação-acção foi suportada uma metodologia qualitativa que combinou 
técnicas diversas, como a observação participante, a entrevista e a recolha e análise de 
documentos produzidos no decurso da própria acção-formação. Desta forma, assegurámos a 
possibilidade de triangular permanentemente os dados e as técnicas (Denzin, 1986; Marcelo 
& Parrilla, 1991; Bodgan & Biklen, 1994; Porlán et al. 1997), procurando minimizar as suas 
limitações ao utilizá-los como termos de comparação entre si (Winter 1996; 16). Na opinião 
de vários autores, como Winter (1989, 1996) e McNífif et. al. (1994), entre outros, estas 
opções metodológicas, para além de adequadas num processo de investigação qualitativa, 
são compatíveis com as actividades de supervisão e formação de professores que a 
investigadora também desempenhou, o que constitui um critério de validade da própria 
investigação-acção educacional. Na verdade, a observação participante, a análise documental 
e alguns aspectos da técnica de entrevista são procedimentos frequentes, senão mesmo 
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indispensáveis, no âmbito da formação de professores, nomeadamente no quadro da 
supervisão , aparecendo descritos, de forma mais ou menos explicita, em inúmeros trabalhos 
de investigação relativos a este campo de interesse (por exemplo, Moreira, 1994). 

Em seguida vamos apresentar a descrição da utilização destas diferentes técnicas no 
decurso da investigação-acção-formação. 

3.3.1 Observação participante 

A observação participante foi utilizada de forma permanente ao longo do estudo. 
Esta técnica, aplicada de forma sistemática, colocou a orientadora em contacto directo com o 
contexto em que se produziu acção-formação, procurando aí encontrar padrões e significados 
subjectivos que utilizou, posteriormente, nos seus processos de decisão e estratégia. 

Conforme descrito por Stenhouse (1986), a observação participante actuou como 
fonte de dados e, com frequência, forneceu tópicos para a agenda dos seminários de estágio e 
respectivos processos de entrevista. Outras vezes, foram exactamente as notas tomadas pela 
orientadora-investigadora durante a entrevista que guiaram os processos de observação. 

Durante algumas actividades de experimentação a observação participante foi 
acompanhada de videogravação da acção. Este recurso foi usado apenas com funções 
formativas, destinando-se a apoiar a reflexão sobre a acção e as actividades de auto-
avaliação das PE. Tratando-se de uma técnica intrusiva não generalizada no funcionamento 
dos núcleos de estágio, nem comum nas escolas, a videogravação de aulas, previamente 
negociada e consentida por todos os sujeitos envolvidos, aconteceu somente quando o clima 
de confiança estabelecido permitia, com segurança, superar os constrangimentos de 
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espontaneidade que uma câmara de vídeo poderia colocar às PE e aos alunos. Procurou-se, 
ainda, minimizar esses efeitos através da presença prolongada da câmara de filmar na sala de 
aula que "ao estar sempre presente acaba por deixar de ser um estímido especiaF (Bodgan 
& Biklen, 1994: 141). 

Assim, o registo vídeo foi feito sempre na mesma turma da orientadora, entre 3/3/97 
e 21/5/97, num total de 30 aulas consecutivas para os alunos. Correspondeu à 
experimentação dos projectos de contextualização das aprendizagens de Biologia, na turma 
de Ensino Secundário, num total de 6 a 8 aulas consecutivas para cada uma das PE, na fase 3 
do MOE. 

A observação participante foi, também, sistematicamente acompanhado por registos 
pessoais escritos da orientadora-investigadora, a que poderíamos chamar diário, segundo 
McNíff et. al. (1996), ou notas de campo, segundo Bodgan & Biklen (1994). 

O conteúdo dessas notas pessoais da oríentadora-investigadora incluíram registos de 
natureza diversa que podem ser sumariamente caracterizados com base nos seguintes 
aspectos. 

Algumas notas, de natureza descritiva, procuraram registar aspectos particulares da 
acção, como por exemplo, a disposição particular dos alunos na sala de aula, a reprodução de 
registos feitos no quadro ou frases e diálogos das PE e dos alunos. Os aspectos descritivos 
destas notas podem ser sistematizados nas quatro seguintes categorias: ''retratos dos 
sujeitos'\ do diálogo", "descrição do espaço físico''' e "relatos de 
acontecimentos particulares''\ 

Outras notas apresentavam uma natureza reflexiva, traduzindo os pontos de vista, as 
interpretações e as preocupações da investigadora, assumindo, por vezes a forma de 
memorandos, feitos após a acção. Estes registos desempenharam um papel muito importante 
na investigação-acção-formação, na medida em que permitiram à orientadora-investigadora, 
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por exemplo, guardar a reflexão feita sobre a acção, identificar aspectos que careciam de 
intervenção ou clarificação, contribuindo para despoletar processos de revisão de teorias 
pessoais ou concepções e suportar a tomada de decisão. Os aspectos reflexivos destas notas 
pessoais podem, então, ser sistematizados nas cinco categorias seguintes: "reflexões sobre a 
análise e/ou o método utilizado pela obsen'adord\ sobre conflitos e dilemas 
éticos'', "reflexões sobre o ponto de vista do observador" e "identificação de pontos de 
clarificação". 

3.3.2.Entrevista 

Em alguns seminários, particularmente nos momentos em que decorreram as 
actividades de auto-avaliação mediada das PE, o diálogo entre as várias intervenientes 
obedeceu a uma certa estrutura formal que permitiu à orientadora-investigadora não perder o 
controlo das expectativas e objectivos colocados nessa actividade de formação. Na verdade 
foi como se existisse um guião prévio, destinado a suportar um diálogo semi-estruturado, 
ainda que este nunca tivesse sido explicitamente apresentado. Não se tratou propriamente de 
um diálogo entre duas pessoas, entrevistador e entrevistado, mas do confronto de 
representações sobre um mesmo acontecimento, entre a PE que o protagonizou e os 
restantes elementos do grupo. No flindo, verificou-se uma situação semelhante àquela 
Bodgan e Biklen descrevem acerca da utilização da entrevista em estudos qualitativos: "nos 
estudos de observação participante, o investigador geralmente já conhece os sujeitos de 
modo que a entrevista se assemelha a uma conversa...utilizada para recolher dados 
descritivos da linguagem do próprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver uma 
ideia intuitiva sobre a maneira como os sujeitos interpretam [alguns] aspectos" (1994: 134). 
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Alguns destes momentos de entrevista foram audiogravados e posteriormente 
transcritos pela orientadora-investigadora a fim de preservar a riqueza dos dados e permitir 
processos de análise mais aprofundados. Mais uma vez, o carácter intrusivo da gravação, 
determinou que esta tivesse sido utilizada somente quando o clima de confiança entre os 
participantes parecia permitir, com segurança, superar os constrangimentos de 
espontaneidade que uma gravação poderia colocar ás PE, o que não excluiu a obtenção do 
seu acordo prévio. Por coerência de procedimentos, decidiu-se audiogravar as 4 sessões de 
seminário correspondentes aos processos de auto-avaliação mediada dos projectos 
individuais de contextualização de aprendizagens de Biologia das PE, cuja experimentação 
havia sido videogravada, o que aconteceu na fase 3 do MOE, entre 10/4/97 e 2/6/97. 

No processo de construção do protocolo da entrevista a orientadora-investigadora 
procurou reduzir ao mínimo o intervalo de tempo que separou a transcrição da gravação, a 
fim de reduzir a possibilidade de serem introduzidos enviesarnentos na interpretação dos 
registos. Os protocolos obtidos foram, posteriormente, entregues às próprias PE 
intervenientes para validação, ou seja para confirmação dos respectivos discursos. Este 
procedimento impunha-se pelo facto da riqueza da interacção ter ficado limitada à linguagem 
verbal (a única captada pela audiogravação) e, também, pelo facto de, por vezes, ser dificil 
identificar a proveniência do discurso quando existiam vários sujeitos a falar em simultâneo. 

3.3.3 Recolha de documentos 

Nos procedimentos acima descritos, observação participante e entrevista, a 
orientadora-investigadora teve um papel activo e determinante na produção dos dados ou 
seja, na redacção das notas e dos protocolos das entrevistas. 
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Porém, durante o estudo, foram produzidos muitos documentos escritos pelas 
próprias PE, que foram considerados dados importantes para o processo de investigação-
acção-formação. 

Alguns desses documentos recolhidos podem ser considerados documentos oficiais, 
na medida em que foram requisitos indispensáveis ao próprio processo de estágio. São disso 
exemplo os dossiers das PE e as actas de seminário de estágio. Esses dossiers, não 
obedecendo a um modelo rigido preestabelecido, continham, entre outros, os documentos 
que foram produzidos no âmbito das actividades de formação descritas no MOE, 
nomeadamente os planos de unidades de ensino e os relatórios de estágio. 

Dos vários documentos recolhidos, as actas de seminário de estágio, os planos de 
unidade de ensino e os relatórios de estágio afiguram-se particularmente adequados para 
ilustrar a aplicação do MOE e permitir apreciar os seus efeitos''^. Por esta razão, em seguida, 
caracterizá-los-emos de forma detalhada. 

Actas de seminário de estágio 

As actas de seminário de estágio são dados que foram recolhidos durante todo o 
período em que decorreu o processo de estágio. Estes documentos, num total de 30, foram 
elaborados pelas PE de Setembro de 1996 a Junho de 1997, com uma periodicidade média 
semanal, com algumas interrupções coincidentes com as do calendário escolar oficialmente 
estabelecido. 

Os dossiers de estágio foram analisados a meio e no final do processo de estágio. Considerámos que, para 
alérti dos documentos enumerados, não continham outras infonnações úteis aos propósitos da investigação. 
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Independentemente dos interesses da investigação, as actas de seminário 
desempenharam funções administrativas e formativas no processo de estágio; em termos 
administrativos constituíram os registos oficiais das reuniões de seminário do núcleo de 
estágio, pelo que foram registados em livro próprio, num formato em tudo semelhante ao que 
a escola convencionalmente utiliza para o registo de outros documentos homólogoŝ ;̂ em 
termos formativos, as actas dos seminários de estágio constituíram uma memória do 
processo de formação das PE, enumerando os aspectos tratados e relatando, de forma 
sumária, as várias intervenções e tomadas de decisão das intervenientes na sessão. Assim, 
para as PE, estes documentos contribuíram para facilitar tanto a tomada de consciência de 
concepções pessoais e/ou do grupo, como a sua reconstrução ao longo do processo, uma vez 
que poderiam ser um suporte para análises retrospectivas. 

Para efeitos da investigação não foram introduzidas quaisquer adaptações formais ou 
processuais ás actas de seminário de estágio. De acordo com os procedimentos que a escola 
onde decorreu o estudo costuma adoptar para o funcionamento dos vários núcleos de estágio, 
as actas dos seminários foram elaboradas por um processo que pode ser sumariamente 
descrito da seguinte forma. Em regime de rotatividade, após cada sessão de seminário,̂ ^ uma 
das PE apresentou uma proposta de acta que submeteu à aprovação do grupo. Teoricamente, 
o texto proposto deveria ser analisado em sessão plenária de seminário e, se necessário, 
alterado. Na prática esse procedimento foi difícil de concretizar por exiguidade de tempo. 
Assim, em geral, a PE que redigiu a acta limitou-se a colocá-la á disposição do grupo antes 
de a registar no livro próprio. Só alguns pequenos acertos foram feitos em seminário. 

Por exemplo, actas de ConseUio de Turma, de Consellio Pedagógico ou de Conselho de Grupo Disciplinar. 
É possível que algumas actas contenham registos respeitantes a mais do que uma reunião de seminário 

realizadas mmia mesma semana, o que pennitiu reduzir algumas das formalidades, por exemplo, abertura e 
fecho do documento. 
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Em termos gerais, o formato convencionado para as actas supunha a indicação da 
data, local, hora e intervenientes na sessão; a ordem de trabalhos, o relato sumário do 
desenrolar da sessão, especificando as decisões tomadas e as opiniões particulares que 
concorreram para o debate; por fim, o documento seria assinado pela PE que o redigisse e 
pela orientadora que, formalmente, presidia ás sessões de seminário. 

No âmbito deste trabalho de investigação, a orientadora-investigadora procurou 
reduzir ao mínimo possível a sua intervenção no processo de elaboração e ratificação das 
actas dos seminários de estágio. Desta modo procurou que os documentos representassem o 
mais possível a forma como as PE valorizaram e relataram os vários aspectos do seu 
processo de formação. 

A agenda das sessões de seminário de estágio (nas actas designada por "ordem de 
trabalhos") funcionou como o próprio instrumento de recolha das actas de seminário de 
estágio enquanto dados para a investigação. Conforme descrito no capítulo anterior, sempre 
que possível, a agenda foi definida com antecedência o que, na maioria dos casos, 
correspondeu a que isso tivesse sido feito na sessão de seminário anterior. Essa definição 
prévia não excluiu a possibilidade de posteriores alterações face ao aparecimento de questões 
consideradas mais urgentes relacionadas com as práticas do grupo. No processo de definição 
da agenda das sessões, a orientadora teve um papel activo, senão mesmo determinante na 
quase totalidade dos casos. Dessa forma, o processo de definição das agendas das sessões de 
seminário foi controlado pela orientadora-investigadora que aí projectou as suas decisões 
relativas à acção - formação e, simultaneamente, as decisões relativas à recolha dos dados 
para a investigação. 
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Planos de unidades de ensino 

Os planos de unidades de ensino são documentos produzidos pelos PE no âmbito das 
suas actividades de formação. Para além de documentos de trabalho destinados à preparação 
efectiva das PE para enfrentarem a situação real de sala de aula, os planos de unidade de 
ensino são, também, documentos oficiais do estágio que fazem prova do trabalho do núcleo. 

Para efeitos da investigação, dever-se-á considerar que o instrumento para a recolha 
de dados foi o conjunto de indicações fornecidas ou acordadas entre as PE e a orientadora 
para a realização da tarefa de planificação. A compreensão desse processo passa pela 
descrição dos aspectos contextuais da formação que já foram oportunamente apresentados. 

Relatórios de estágio 

Os relatórios de estágio são documentos que foram produzido pelas PE no âmbito das 
actividades de formação previstas e discutidas no MOE. Embora a sua elaboração tenha tido 
por base algumas questões de partida colocadas ás PE, não foram feitas quaisquer limitações 
ou mesmo recomendações acerca do formato a adoptar. Assim, o contexto formativo 
pessoalista e construtivista em que foram solicitados, incentivando a livre expressão de cada 
uma das futuras-professoras, determinou que o seu formato fosse personalizado. 

Não se tratando de relatos espontâneos, em sentido lato, os relatórios de estágio 
podem ser considerados documentos pessoais das PE. Trata-se de narrativas feitas na 
primeira pessoa, descrevendo acções, ou crenças, auto-reveladores da visão que as próprias 
têm sobre as experiências, podendo fornecer detalhes sobre como as situações foram vistas e 
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que significado tiveram para as próprias participantes no estudo. (Bodgan & Biklen, 1994: 
177). 

O MOE valoriza e propõe a realização de vários relatórios pelos PE, prevendo, no 
mínimo, a realização de três relatórios, um em cada uma das fases: 

r relatório ''Expectativas para o ano de Estágio'' Fase 1 

2° relatório ''Relatório intermédio de estágio'' Fase 2 

3° relatório "Relatório final de estágio" Fase 3 

A elaboração dos relatórios de estágio foi orientada por um conjunto de questões 
colocadas ás PE o que, em termos da investigação, constituiu o instrumento de recolha de 
dados e poderá ser designado genericamente por guião para a elaboração dos relatórios de 
estágio. 

Uma vez que os relatórios foram produzidos em momentos distintos do processo de 
formação-investigação, esse guião sofreu alterações a fim de se ajustar a esses diferentes 
contextos formativos, como se ilustra no quadro 3.1. 

Quadro 3.1- Alterações do guião para a elaboração do relatório de estágio 
Relatório Guião para a elaboração do relatório Fase do MOE 

"Expectativas 
parao ano 
de estágio" 

identifique motivações e preocupações que caracterizam a sua postura face ao ano 
de estágio; 
Enumere as actividades que gostava de realizar com vista a prepararem-no/a para ser 
professor/a 
Descreva alguns aspectos que gostava que caracterizassem as suas aulas. (Se 
preferir pode colocar-se na perspectiva do aluno dizendo como gostaria que fosse o 
seu professor/a estagiário/a e respectivas aulas). 

Fase 1 

"Relatório 
intermédio de 

estágio" 

Identifique os aspectos que até ao momento mais marcaram o seu período de estágio. 
Identifique, justificando, as actividades que para si tiveram maior valor fomiativo. 
Fomiule metas para o restante período de estágio. 
Descreva alguns aspectos que gostava que caracterizassem as suas futuras aulas. 

Fase 2 

"Relatório finai 
de estágio" 

Avalie 0 seu processo de estágio. Enumere, justificando, os aspectos que mais e 
menos válidos lhe pareceram. 
Caracterize, brevemente, o que considera papéis ideais de aluno e de professor na 
sala de aula. 
Defina metas pessoais para o seu futuro próximo de professor/a, identificando os 
requisitos que Itie parecem necessários para a sua consecução. 

Fase 3 
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3.4 ANÁLISE DOS DADOS E INTERPRETAÇÃO 

A análise dos dados pode ser entendida como um processo de busca e organização 
sistemática com o objectivo de ajudar o investigador a aumentar a sua compreensão dos dados 
que recolheu e das situações em estudo. 

No caso particular do trabalho que apresentamos, para além da compreensão, o agir 
para modificar a situação em estudo foi, também, âmbito imediato da investigação. Por esse 
facto, o diagnóstico, a interpretação e a tomada de decisões exigiram que os processos de 
recolha e de análise tivessem sido feitos de forma interdependente, ficando a construção do 
MOE praticamente concluída durante esse processo. 

Porém, em investigação, os objectivos da tarefa analítica não se podem esgotar em 
servir o desejo de descoberta e intervenção do investigador. Em causa está, também, a 
possibilidade de apresentar aos outros aquilo que foi encontrado e de que forma o foi possível 
fazer, o que, em si mesmo, se constitui como um critério de validade do próprio estudo. 

Nesta secção não será apresentada uma descrição total e absoluta dos procedimentos 
relativos à análise, que foi concomitante com a recolha dos dados. 

Considerou-se decisão pertinente apresentar, sim, uma análise final dos dados 
susceptível de fornecer ao leitor um perspectiva geral de alguns aspectos flindamentais do 
método utilizado, nomeadamente, a extensão da base de dados constituída ao longo do estudo, 
um exemplo de procedimento analítico utilizado e exemplos de triangulação dos dados. 
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De acordo com os propósitos da investigação, pareceu-nos que, neste documento, 
também não seria adequado analisar os dados relativos às decisões da formação (tais como os 
registos contidos no diário ou notas de campo da investigadora). Considerámos que esse facto 
não só tornaria o texto demasiado extenso, como poderia reduzir o seu impacto junto de 
outros formadores de fiituros professores, que consideramos potenciais destinatários. 

Compatível com o carácter prospectivo dos objectivos definidos para o estudo — 
apresentar um modelo de orientação de estaco empiricamente validado — decidimos não 
apresentar as estratégias de formação que se mostraram inadequadas e, como tal, sofreram 
reformulação ou abandono. 

Assim, não pretendemos pôr em evidência os processos pessoais de decisão da 
orientadora, mas sim, proporcionar ao leitor uma maior compreensão das propostas 
apresentadas no MOE, da sua validação empírica e dos seus efeitos. 

Face ao exposto, a análise que vamos apresentar, orientada pela questão e objectivos 
da investigação ( secção 1.4.1) será, então, guiada pelos dois seguintes objectivos: 

1. Documentar a aplicação do MOE, identificando as diferentes fases através das 
competências (capacidades, atitudes e saberes) das PE que podem ser inferidas a 
partir dos documentos que produziram ao longo do seu processo de estágio; 

2. Apreciar os efeitos da aplicação do MOE. procurando identificar e comparar as 
concepções de professor e de estágio das PE que podem ser inferidas a partir dos 
documentos que produziram ao longo do seu processo de estágio, em particular nos 
seus momentos inicial e final. 
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Para a consecução destes propósitos seleccionámos um largo conjunto de dados e 
definimos procedimentos de análise de conteúdo que lhes pudessem ser aplicados de forma 
transversal, visando não a sua análise exaustiva, mas, siin, ilustrar, o mais possível, a sua 
riqueza face ap que se pretende documentar. 

Com o propósito de procurar validar os procedimentos metodológicos adoptados no 
estudo, foi mantido um processo permanente de confronto de interpretações entre a autora e 
uma investigadora da área educacional, nomeadamente no que respeita aos processos de 
análise e interpretação de dados que apresentaremos nas secções que se seguem. 

3.4.1 Procedimentos de análise 

Com base nas questões de investigação, e nos pressupostos do MOE, podemos afirmar 
que o alvo do projecto de intervenção se situava ao nível da (re)construção pessoal de 
concepções das PE, sobre o papel e o frabalho do professor de ciências, com vista a formar 
profissionais prospectivas face à introdução de práticas inovadoras no ensino de Biologia. Foi 
neste sentido que foram definidos os objectivos gerais e específicos do MOE e apresentadas 
as propostas concretas de formação, actividades genericamente designadas por planificação, 
experimentação e avaliação. 

Rejeitando uma perspectiva de racionalidade técnica para entender os processos de 
aprender a ensinar e recusando, também, a concepção de PE como um profissional (Zabalza, 
1989), consideramos que as competências que as PE revelaram na sala de aula ao longo do 
estudo não seriam os indicadores mais adequados para documentar a aplicação do MOE e 
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apreciar os seus efeitos. Decidimos, assimi, que a análise de conteúdo dos dados, a apresentar 
nesta secção, deveria privilegiar os aspectos relativos aos processos de planificação e 
avaliação previstos no MOE e incidir sobre os documentos que contêm o discurso das 
próprias PE, sujeitos em formação. 

Apresentaremos, em seguida (secção 3.4.1.1), os dados que seleccionámos para a 
análise fmal e os respectivos processos de codificação. Mais adiante (secção 3.4.1.2), serão 
definidas as categorias de conteúdo consideradas pertinentes para os objectivos que foram 
enunciados para a análise. 

3.4.1.1 Codificação dos dados 

Os dados que seleccionámos para a análise final são actas dos seminários de estágio, 
protocolos de seminário de estágio, planos de unidade de ensino e relatórios de estágio, cuja 
caracterização e processo de recolha foram oportunamente explicitados neste mesmo capítulo 
(secção 3.3). 

Como veremos, os documentos seleccionados foram todos codificados. Este 
procedimento destinou-se a facilitar a triangulação dos dados e o manuseamento da 
informação durante os procedimentos de análise e apresentação dos resultados. Uma vez que 
os objectivos da análise se prendiam com a possibilidade de o leitor poder apreciar o 
desenrolar do processo de estágio das PE, optámos por acrescentar ao código dos documentos 
a respectiva data de elaboração, possibilitando, deste modo, a sua imediata localização no 
intervalo de tempo em que o processo decorreu (2/9/96 a 16/6/97). 
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O quadro 3.2. fornece uma perspectiva global dos períodos em que os diferentes 
documentos foram recolhidos e, consequentemente, os momentos do MOE que permitirão 
documentar. 

Quadro 3. 2 - Dados considerados para a análise final 

Dados Período de recolha Momentos do MOE 

Pianos de unidades de ensino Setembro 96 a Junho 97 Fases 1,2 e 3 do MOE 
Actas de seminário estágio Setembro 96 a Junho 97 Fases 1, 2 e 3 do MOE 

Protocolos de seminário de estágio 10/4, 24/4, 8/5 e 5/6/97 Fase 3 do MOE 
Relatórios de estágio 2/9/96 e 12/6/97 Fases 1 e 3 do MOE 

Em seguida vamos apresentar a identificação dos documentos que seleccionámos para 
a análise final dos dados, bem como os critérios que usámos para a sua codificação. 

Planos de unidades de ensino 

Foram considerados os documentos de planificação que as PE elaboraram durante o 
estágio e que diziam respeito a conteúdos de Biologia; isto é, a totalidade dos planos que 
foram elaborados para o 8° de escolaridade. Ciências Naturais (cujo programa contempla 
apenas conteúdos de Biologia) e os planos relativos aos conteúdos de Biologia do 10° ano. 
Ciências da Terra e da Vida, num total de 13 planos. 

Dada a extensão da totalidade desses documentos, cerca de 300 páginas, optou-se por 
apresentar em anexo somente uma planificação completa no Anexo 4 e extractos de vários 
outros planos, no Anexo 5, para documentar aspectos específicos como adiante se explicitará, 

201 



3° Capitulo Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 

No quadro 3.3 apresentamos a identificação e a codificação dos planos seleccionados. 

Quadro 3.3 - Identificação dos planos de unidades de ensino 

Código 

Mês de 
conclusão 
do plano 

Autora<s) do plano Ano de 
escola
ridade 

Unidade de ensino 

(Designações adoptadas pelas PE nos 
planos) 

Planol Set.96 Amál ia+Susana+Glór ia+Dulce 8° Apresentação do programa 

Plano2 Set. 96 Amál ia + Susana 8° Sistema Nervoso 

Plano3 Out. 96 Glória + Dulce 8° Sistema Hormonal 

Plano* Nov. 96 Amál ia + Susana 8° Sistema Reprodutor 

Planos Dez. 96 Orientadora e PE 8° Al imentação 

Planofi Jan. 97 Amál ia 8° Sistema Digestivo 

Plano? Jan. 97 Susana 8° Sistema Respiratório 

Planos Fev. 97 Dulce 10"> Origem da Vida 

Planos Mar. 97 Glória 8° Sistema Circulatório 

PlanolO Mar. 97 Amál ia IO" Métodos de estudo da célula 

Planou Abr.97 Dulce 8° Sistema Linfático e Imunitário 

Plano12 Abr. 97 Susana 10» Membrana plasmática 

Plano13 Mai. 97 Glória 10"" Membrana celular (2°parte) 

No texto os planos de unidades de ensino serão designados conforme o seguinte 
exemplo, Flano3 (Out96). 

Actas de seminário de estágio 

Foram consideradas todas as actas elaboradas durante o estágio, num total de 30, 
correspondendo a 59 páginas de 35 linhas manuscritas. As actas dos seminários de estágio 
serão referidas no texto por, Actal, Acta2, ...Acta30 e data da sessão a que dizem respeito; 
por exemplo, Acta4 (1/10/96) corresponde à quarta acta do processo de estágio, da sessão de 
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seminário realizada em 1 de Outubro de 1996. No Anexo 1 apresenta-se um exemplo de uma 
dessas actas. 

Protocolos das sessões de seminários 

Foram considerados todos os protocolos obtidos, num total de 4: Prot.24, Prot.26, 
Prot.27, e Prot.30. A escolha destes códigos teve em vista facilitar os processos de 
triangulação da sua informação com a das actas dos seminários respectivos. Assim, por 
exemplo, os documentos Prot24 e Acta 24 correspondem a registos diferentes de uma mesma 
sessão de seminário, realizada em 10/4/97, respectivamente protocolo e acta. Pela elevada 
extensão do conjunto destes documentos (89 páginas), anexa-se, apenas, um protocolo, a 
título de exemplo (Anexo 2). 

Relatórios de estágio 

Para efeitos da análise fmal dos documentos optámos por considerar somente os 
relatórios inicial e final de estágio, pois considerámos que o contetido do relatório 
intermédiô ^ era bastante semelhante ao do relatório fmal. Assim, como dados foram 
considerados 8 relatórios de estágio, o relatório inicial e o relatório final de cada uma das 4 
PE, num total de 18 páginas. Os códigos atribuídos foram, por exemplo: RiSusana (2/9/96) e 

o MOE situava a realização do relatório intermédio de estágio durante a fase 2. Porém, a elaboração deste 
documento foi protelada pelas PE, vindo a concretizar-se já durante a fase 3. 
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RfSusana (12/6/97), que correspondem, respectivamente, aos relatórios inicial e final 
elaborados pela PE Susana e apresentados nas datas indicadas. No Anexo 3 apresentamos um 
exemplo de cada um desses tipos de relatórios. 

3.4.1.2 Definição das categorias de conteúdo 

A definição das categorias de conteúdo foi feita tendo por base as questões da 
investigação, a literatura consultada, os objectivos definidos para este processo de análise 
final dos dados e a natureza do próprio MOE a propor. 

Assim foram construídas as seguintes cinco categorias 

2. Características dos planos de unidades de ensino; 
3. Processo de planificação; 
4. Avaliação das práticas; 
5. Concepções de professor e de ensino; 
6. Concepções de estágio e de formação. 

As três primeiras categorias decorrem mais directamente das actividades previstas no 
MOE que foram consideradas adequadas para documentar a sua aplicação, nomeadamente, a 
planificação e a avaliação das práticas. 

As duas últimas estão mais directamente relacionadas com as q; estões da 
investigação, em especial,; a possibilidade do MOE intervir ao nível da (re)construção 
pessoal de concepções de ensino e de formação das PE. 
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Este sistema de cinco categorias foi progressivamente apurado e especificado em 
resultado do próprio processo de análise dos dados. A cada categoria correspondeu um 
conjunto de segmentos de texto que, pela sua elevada extensão ou natureza peculiar, motivou 
a procura de subdivisões e indicadores de contetido, num esforço de sintetizar, clarificar e 
evidenciar os aspectos mais relevantes para os objectivos da análise. 

Apresentamos, em seguida, a caracterização de cada uma das categorias de conteúdo, 
documentando os indicadores através da apresentação de exemplos de segmentos de texto a 
que chamaremos enunciados. Esses enunciados não serão, por vezes, a reprodução fiel do 
texto que encontrámos nos dados, pois optámos por despojá-los dos elementos linguísticos 
que não interferindo no seu sentido geral lhes conferiam elevada extensão. 

Categoria 1- Características dos planos de unidades de ensino: 

Esta categoria pretende documentar a eventual modificação das características dos 
planos de unidades de ensino feita pelas PE, ao longo do estágio. Decorre directamente do 
MOE, nomeadamente do pressuposto de que os documentos de planificação deverão ser não 
só compatíveis com as características individuais dos professores que os fazem e os vão 
utilizar como, também, com as características do ensino que desejam implementar. 

Para além dos aspectos de conteúdo propriamente dito, i;evelou-se pertinente 
evidenciar e apresentar aspectos de organização e estrutura do discurso contido nos 
documentos de planificação das PE, o que exigiu a construção de um subsistema de 
categorização. Para esse efeito, utilizou-se um processo indutivo que consistiu em percorrer 
os dados para pesquisar regularidades, padrões ou tópicos, procurando, em seguida, escrever 
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palavras e frases que representassem esses mesmos tópicos e padrões (Bodgan & Biklen, 
1994:221), até que o sistema obtido se mostrasse capaz de classificar toda a informação 
disponível. Assim, foram definidas as 4 subcategorias de conteúdo que abaixo se indicam, 
cada com vários indicadores: 

1. l Organização do plano; 

1.2 Formato do plano; 

1.3 Sequência de leccionação; 

1.4 Contextualização do ensino e da aprendizagem. 
Este subsistema de análise que foi construído para a categoria 1 pode ser apreciado no 

quadro 3.4 onde, de forma globalizante, se apresentam as subcategorias, os indicadores 
encontrados, bem como uma breve clarificação do sentido que lhe é atribuído ou, com a 
mesma fimção, um exemplo de enunciado; nalguns casos, quando a unidade de registo se 
revelou muito extensa e inapropriada para ser apresentada neste momento do texto, como 
exemplo, optou-se por indicar um anexo onde a informação pode ser devidamente apreciada. 

Devido à natureza dos documentos e respectivo sistema de análise concebido, a 
aplicação da categoria 1 aos dados será feita unicamente pela verificação da presença ou 
ausência dos diferentes indicadores. 

Salientamos que no caso da subcategoria 1.3, Sequência de leccionação os 
indicadores são exclusivos, apresentando-se sempre em alternativa; nas restantes 
subcategorias os indicadores podem ser cumulativos e, como tal, verifícarem-se em 
simultâneo 
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Quadro 3 . 4 - Categoria 1, subcategorias e indicadores com exemplos 

Sub 

categorias 
Indicadores Clarificação do sentido ou exemplos de enunciados 

1.1. a Mapa/ rede de 
conceitos 

Exemplo no Anexo 5.1 (Plano 2, Set96, pi) 

Organi
zação do 

plano 

b Fundamentação 
da proposta 

"A unidade membrana Plasmática" vai ser leccionada depois de jà ter sido estudado "Métodos de 
estudo da célula". Deste modo os a/unos já possuem infannação sabre organitos celulares e suas 
funções..: (Plano12. p1, Abr. 97). 
Outros exemplos no Anexo 5.2 (Plano 7, Jan.97, p2) e Anexo 5.5 (Planol 1, Abr97, p5). 

c Esquema com-
ceptual de leccionação 

Exemplo no Anexo 5.3 (Plano 9, Mar.97, p4) 

d Blocos de conceitos A definição deste termo encontra-se no 2° capitulo secção 2.5.3.4. 
Exemplo no Anexo 5.3 (Piano 9, Mar.97, p6) 

e Levantamento de 
CA's na literatura 

Exemplo no no Anexo 5.2 (Plano 7, Jan.97, p2) e Anexo 5.3 (Plano 9, Mar.97, p5) 

f Bibliogafia da 
especialidade 

Exemplos nas seguintes secções dos anexos: 
Anexo 4 (Plano 8, Fw.97, p.27) e Anexo 5.2 (Plano 7, Jan,97,16). 

g Bibliogafiade 
didácljca 

Exemplos nas seguintes secções dos anexos: 
Anexo 4 (Plano 8. Fev.97, p.27) e Anexo 5.2 (Plano 7. Jan.97,16). 

h Recomendações póR-
experimentação 

"Seria corwertierrte modilicar as questões da ífc/ias de treòáho do Bloco B, de forma a que as 
fc/ias ficassem independentes..." Anexo 5.5 (Planol 1, Abr.97, p.6) 

1.2. 
Fonnato 

a Greltia 0 documento apresenta a fornia de tabela. Em cada coluna são registados segmentos de texto 
referentes a diferentes aspectos, como conteúdos, objectivos, actividades... 
Exemplo no anexo 5.1 (Plano2, Out.96, p3) e Anexo 5.2 (Plano 7, Jan. 97,p.15) 

do plano b Rede 0 documento é fonnado por segmentos de texto articulados entre si por setas que orientam a sua 
leitura. Exemplos nas seguintes secções dos anexos: 
Anexo 4(Plano8.Fev.97, p4,5,6). Anexo 5.3 (Plano 9,Mar.97,p6) ou Anexo 5.4 (Plano 10.Mar.97,p3) 

1.3. 

Sequência 

a Única e 
"tradicionar 

0 plano prevê uma única sequência para a leccionação dos conceitos que è semelhante à 
apresentada no programa ou no livro de texto dos alunos. 
No caso do estudo dos sistemas morfofisiológícos humanos (8° ano) iraduz-se, InvariavelnentE, em 
"primeiro a morfologia depois a fisiologia" 

de 
leccionação 

c Única "não 
tradicionar' 

0 plano prevê uma sequência para a leccionação dos conceitos que é dferente da apresentada no 
programa ou livro de texto para os alunos usualmente utilizado. 

d Achiite várias 
possíveis 

0 plano admite a possibilidade de servir várias sequências de leccionação dos conceitos. 
Exemplo no Anexo 5 (PlanoS, Fev.97, p, 4,5,6) e Anexo 5.3 (Plano 9, Mar.97, p.4) 

1.4. 
Contex

tualização 

e Relações CTS "Lançar a questão: Quando fazemos ma anãise ao sangue 0 que tá encontramos? Serão os 
alimentos?... 
Projectar 0 aceteáo onde se pode visu^izar uma análise cMca pemtitindo 0 confronto entre a 
opinião dos alunos eodocumento...' (Plano6, p5, Jan. 97) 

do f Textos dos media Exemplo no Anexo 5.4 (Plano 10, Mar.97 - "Desdobrávefl 
ensino-

aprend/agem 
g História 

da Ciência 
"A professora acompanha 0 trabalfm dos gnipos efudando os alunos a... integrar cada fjipMese 
[sobre a Origem Da Vida] no respedVo coníexfo sodo-econômico-religioso em que sur^ram ou 
foram aceites" Anexo4 (PlanoS, Fev. 97, p.4) 

h Trabaltio prático com 
material biológico 

"...colocar aos alunos a seguinte proposta de trabeJtm de gvpo: desafio de planificar uma 
acth/ídade experimenta com tecidos vegetas para procurar responder ao problema surgido..." 
(Plano 12. p9, Abr.97). 
Outro exemplo no Anexo 5.2 (Plano 7, Jan.97, p15) 

e Exemplos 
do dia-a-dia 

".., para melhor compreensão da função da bílis a professora pode referir uma situação do dia-a-
dia dos alunos: pntar água com azeite, 0 que acontece?... adicionar defergente da loiça;, ogue 
acorúece?...' (Plano 4, p 8, Jan. 97) 

f Contextualização 
interna da Biologia 

A definição deste termo é feita na secção 2.2.2. 
" fsfa f^anMcação... pmcura fazer uma síntese integradora dos vários sistemas, ^ueseutando 0 
corpo humano como um cunjunto de sistemas que interagem entresi..." Anexo 5.5 (Planoll, 
Abr.97, pi) 1 
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Categoria 2 - Processo de planificação 

Esta categoria, tal como a designação sugere, reporta-se às actividades de planificação 
previstas no MOE, mais propriamente ao processo de planificação das próprias PE. A sua 
pertinência prende-se com o propósito do processo de análise evidenciar como e porquê se 
foram utilizando diferentes formas de operacionalizar estas actividades de formação ao longo 
do estágio. 

Da aplicação desta categoria aos dados resultou a definição de um único indicador de 
conteúdo. Interacção orientadora-PE. que permitirá evidenciar os aspectos relativos aos papéis 
desempenhados pelas intervenientes no processo, o protagonismo e a autonomia das PE, bem 
como, estilos de supervisão utilizados. No quadro 3.5 apresentamos um exemplo de 
enunciado que ilustra o referido indicador 

Quadro 3. 5- Categoria 2, indicadores com exemplos de enunciados 
Categoria 2 Processo de planificação 

Indicador Interacção orientador - PE 

Exemplo ...A orientadora referiu a falta de consistência, objectividade e de contexto teórico para certas actividades 
[proposta para a planificação], como por exemplo para a experiência... deverá ser previamente construída uma 
tiipótese a ser testada... [considerou que] a coluna dos conteúdo, temios e conceitos não está explícita ... muito 
incompleta... certos temios devem introduzidos só de fornia operacional (Ada 8,7/11/96) 

Categoria 3 - Avaliação das práticas 

Esta categoria diz respeito a aspectos relativos às actividades de avaliação das práticas 
das PE previstas no MOE. Serão considerados apenas os enunciados relativos ao discurso das 
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PE, independentemente do seu carácter auto ou hetero avaliativo. Esta categoria pretende 
ilustrar o desenvolvimento das PE, fazendo sobressair a eventual complexidade e a riqueza 
crescente dos seus processos reflexivos como resultado da aplicação do MOE. Assim, para 
esta categoria, encontraram-se dois indicadores: indicador a. Aspectos valorizados e 
indicador b, Descreve, interpreta e toma decisões, que se apresentam no quadro 3.6 
acompanhados de exemplos. 

Quadro 3 .6 - Categoria 3, indicadores com exemplos de enunciados 
Categoria 3 Avaliação das práticas 

Indicadores a Aspectos valorizados b Descreve, interpreta e toma decisões 

Exemplos ...[as PE referiram] o bom ambiente de trabalho e 
de relação com os alunos ...[a] preocupação 
constante de solicitar os alunos, compreender e 
explorar as suas questões...as tarefas e os 
documentos fornecidos... boa preparação [cientifica 
da especialidade] 

(Acta 15,17/1/97) 

...vi no vídeo... quase fiz o mapa de conceitos sozinha, não 
era isso que queria fezer e devia ter mais presente que os 
alunos quando não se manifestam iiedi sempre estão a 
entender a pnsfessora... (Prot27, p11.8/5/97) 

...[o aluno] perguntou-me se a mitocondtía era daquele 
tamanho, transpareceu togo que ele não estava a perceber 
que aquilo era um modelo... (Prot30, p14,5/6/97) 

Como se pode depreender dos exemplos, existe alguma sobreposição dos enunciados 
relativos a um e outro indicador. Na verdade, o indicador a pretende apenas destacar quais 
foram os aspectos valorizados pelas PE no processo de avaliação; já o indicador b pretende 
levar-nos a interpretar se a mobilização desses aspectos é, ou não, feita de forma superficial: 
por exemplo, se apenas foram perfilhados termos memorizados do discurso de outrem ( e 
nesse caso o discurso que não ultrapassará o nível do descritivo), ou se, pelo contrário, os 
termos ou aspectos referidos surgem integrados num discurso com características 
interpretativas e decisórias, mais reveladores da sua conceptualização prática pelas PE. 

209 



3*̂  Capítulo Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 

Categoria 4 - Concepções de professor e de ensino 

Esta categoria prende-se com a intenção de averiguar os efeitos da aplicação do MOE, 
ao nível da (re)construção de concepções favoráveis ao desempenho prospectivo da profissão 
docente pelas futuras professoras. Destina-se a permitir inferir, ilustrar e comparar teorias de 
professor e de ensino das PE em diferentes momentos do seu processo de estágio. Parte-se do 
pressuposto que esses constructos pessoais determinaram as suas decisões de ensino, 
nomeadamente as de carácter prospectivo, inerentes às actividades de planificação e as de 
carácter retrospectivo, associadas às actividades de avaliação das práticas. 

Esta categoria evidencia a necessidade de formar professores que reconheçam não só a 
existência de pensamentos espontâneo sobre o que é ensinar (Carvalho & Gil-Pérez, 1995), 
como reconheçam como é necessário analisá-los criticamente. 

Transpondo para a formação inicial das futuras professoras a importância que se 
reconhecem aos aspectos motivacionais no ensino-aprendizagem dos alunos, julgamos que os 
eventuais processos de mudança conceptual das PE, a que pretendemos aceder com esta 
categoria de análise, estarão relacionados com as suas atitudes ao longo do estágio. 
Particularmente importante terá sido, certamente, a sua capacidade de desenvolver atitudes 
positivas face à possibilidade de errar, correr riscos e aceitar desafios. 

Com base no acima exposto, julgámos pertinente considerar dois indicadores de 
conteúdo para realçar os aspectos do discurso das PE que se incluem nesta categoria: 
indicador a. Papel do professor e/ou dos alunos na sala de aula e indicador b. Atitudes e 
motivações; no quadro 3.7 podem apreciar-se exemplos de enunciados que ilustram cada um 
destes indicadores. 
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Quadro 3. 7 - Categoria 4/indicadcres com eernpks de enunciados 
Categoria 4 Concepções de professor e de ensino 

Indicadores a Papel do professor e/ou dos alunos na sala de aula b Atitudes e motivações 

Exemplos Perguntar aos alunos os nomes dos constituintes do 
sistema reprodutor e ir registando no quadro os nomes que 
os alunos disserem... (Plano4, p 1, Nov.96) 

...quando ctieguei ... uma boa professora seria a que 
saberia tudo. Depressa me apercebi que isso só seria 
possível num ensino extremamente tradicional onde as 
aulas fossem rígidas e sem espaço para o aluno intervir... 
quando a professora não sabe, porque a professora não 
sabe tudo, é capaz de Itio dizer (ao aluno) e de se 
comprometer a investigar para lhe dar resposta... 

(Rf Susana, p4,12/6/97) 

...Acho que elaborei uma planificação... para uma 
leccionação sem rede ((risos)) ...foi isso que eu fiz, foi 
isso que eu tentei porque é nisso que eu acredito... 
apesar de saber que era difícil... 

(ProtSO, p2,5/6/97) 

...Apesar do risco aCTedito que o contextualizar de um 
tema é a chave para o interesse dos alunos pelo mesmo 

(RfAmália,p2,12/6«7) 

Categoria 5 - Concepções de estágio e de formação 

Tal como a categoria anterior, esta foi definida com o propósito de procurar inferir e 
comparar concepções das PE, averiguando, dessa forma, os efeitos da aplicação do MOE. Em 
causa permanece o reconhecimento da importância formativa que se atribui ao tomar 
consciência e questionar os pensamentos docentes do "senso comum" tais como, a ideia de 
que ensinar é fácil (Carvalho & Gil-Pérez, 1995), que a preparação pedagógica, didáctica e da 
especialidade de um professor se esgota na sua formação inicial, ou que a actividade docente 
é um empreendimento individual, repetitivo e essencialmente normativo, onde os desânimos e 
frustrações são, por consequência, estados inevitáveis. 

Em síntese, com esta categoria 5 pretendemos inferir o efeito que o projecto de 
intervenção teve nas atitudes, concepções e motivações das PE face à formação. Embora o 
estudo se situe exclusivamente ao nível da formação inicial, considera-se que a forma como 
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este momento é vivido pelas fUturas professoras possa ser determinante nas atitudes e 
expectativas que desenvolvem face à supervisão, à formação permanente e à partilha de 
experiências com os pares. Neste sentido, foram definidos dois indicadores para esta 
categoria: indicador a, Caracterização do processo de estágio e indicador b. Papel dos pares, 
que se apresentam no quadro 3.8 acompanhados de exemplos de enunciados. 

Quadro 3. 8 - Categoria 5, indicadones com exemplos de enunciados 
Categoria 5 Concepções de estágio e de formação 

Indicadores a Caracterização do processo de estágio b Papel dos pares 

Exemplos ...[o estágio sen/irá para] aprofundar, consolidar e 
aplicar os contiecimentos científicos e pedagógicos 
obtidos nos anos anteriores. 

P Dulce, pi. 2/9/96) 

. ..depressa me apercebi que não iam existir receitas que 
pudesse seguir, mas teria de construir algo próprio...[foi 
um] estágio construtivista... 

(RfSusana,p2,12/6/97) 

...tiá no entanto ainda muito para aprender, aperfeiçoar 
e descobrir... 

P, Susana, p4,12^6/97) 

...Gostaria que fôssemos unidas e compreensivas, que 
a avaliação ...não nos separasse...que cada una 
respeitasse as características individuais e os ritmos 
próprios das outras. 

(Ri Glória, p2, 2/9/96) 

...penso que tivemos a capacidade de aprender com as 
experiências, com a parti Itia de vivências umas das 
outras tanto a nível cientifco com pedagógico. 

(Rf. Glória, p1,12/6/97) 
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3.4.2 Interpretação dos resultados da análise 

3.4.2.1 Categoria 1: 

Características dos Planos de unidades de ensino 

Esta categoria foi aplicada aos 13 planos de unidade de ensino seleccionados para a 
análise final dos dados. Como já foi oportunamente referido, a sua aplicação consistiu, 
essencialmente, na verificação da presença ou ausência de cada um dos indicadores 
encontrados, o que pode ser apreciado no quadro 3.9 que adiante se apresenta. (Nesse quadro, 
a presença dos indicadores é assinalada com X .) 

Este facto não exclui a apresentação de enunciados neste texto, sempre que tal nos 
parecer pertinente para a interpretação dos dados. 

Em termos gerais verificámos que, ao longo do estágio, as PE foram modificando 
progressivamente as características estruturais e de conteúdo dos seus documentos de 
planificação'"'. 

Julgamos fundamental para a compreensão da análise proporcionada por esta categoria 1 o conhecimento das 
propostas do MOE. Nesse sentido, relembramos, entre outros aspectos, que as PE não receberem da orientadora 
o(s) modelo(s) de planificação a seguir, mas puderam, no entanto, tomar como ponto de partida aqueles que 
eventualmente conhecessem e lhes parecessem adequados. Assim, neste texto, os enunciados, títulos ou 
vocábulos recolhidos nos planos de unidades de ensino em anáhse são aqueles que as PE, num determinado 
momento, consideraram como "os mais adequados", depois da reflexão que a orientadora lhes ajudou a fazer 
durante o processo de planificação. 
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O Plano 1 (Set.96), foi o único plano constmído antes do início das actividades 
lectivas, portanto, o único que corresponde à fase 1 da aplicação do MOE. Não se tratando 
propriamente de um plano de unidade, visto ser um plano de apresentação do programa aos 
alunos, foi incluído na análise por considerarmos que poderá ilustrar o ponto de partida das 
formandas e, como tal, representar o modelo de planificação que as PE, no inicio do estágio, 
consideraram mais adequado para levar a cabo as tarefas de planificação. Na verdade verifica-
se que o formato do Plano 1 (Set.96), em "grelha", (indicador 1.2 a), vai ser mantido durante 
vários outros planos seguintes, nomeadamente até ao Plano 7 (Jan.97). 

Os primeiros "verdadeiros" planos de unidades de ensino elaborados pelas PE, Plano 
2 (Set.96), Plano 3 (Out.96) e Plano 4 (Nov.96), apresentam características bastante 
semelhantes entre si. São invariavelmente constituídos por um mapa/rede de conceitos 
(requisito obrigatório, conforme o modelo de planificação apresentado nas secções 2.5.3.1 e 
2.5.4.1) e uma grelha ou tabela, com 4 colunas, que servem para articular 
''Conteúdos/Termos/Conceiíos", '"Objectivos", ''Metodologias-Esífatégias", "Materiais" e 
"Tempo"(designações usadas pelas PE). Nestes documentos a sequência preconizada para 
leccionar os conceitos corresponde, em linhas gerais, àquela pela qual os respectivos 
conteúdos são apresentados nos programas oficiais, razão pela qual a designámos por 
sequência de leccionação "tradicional" (indicador 1.3 a). -
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Quadro 3 .9- Resultado da aplicação da categoria 1, 
"CARACTERÍSnCAS DOS PLANOS DE UNIDADE DE ENSINO": 

verificação da presença dos indicadores 
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Plano 1 X X 
Plano 2 X X X 
Plano 3 X X X 
Plano 4 X X X 
Plano 5 X X X X X X X X X X X X X 
Plano 6 X X X X X X X X 
Plano 7 X X X X X X X X X 
Plano 8 X X X X X X X X X 
Plano 9 X X X X X X X X X X X X 
Plano 10 X X X X X X X X X 
Plano 11 X X X X X X X X X X X X 
Plano 12 X X X X X X X X X X X 
Plano 13 X X X X X X X X X X X 
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O Plano 5 (Dez.96) é um plano que apresenta características bastante diferentes das 
dos planos anteriores. Trata-se de um plano que foi construído em condições especiais. 
Resultou de uma estratégia específica de formação, onde a orientadora procurou ajudar as PE 
a rentabilizarem a insatisfação relativa ao facto de terem tomado consciência da ineficácia 
e/ou inadequação dos seus planos para fazer face aos desafios da sala de mla^^. 

O Plano 5 (Dez.96) foi, então, construído pelas PE em conjunto com a supervisora. 
Esta última introduziu na de planificação das fiituras professoras aspectos que estas já tinham 
tido conhecimento através do acompanhamento da planificação da orientadora (ver secção 
2.5.3.1), mas nunca haviam incorporado no seu próprio processo de construção de planos de 
unidades de ensino. Disto são exemplos a elaboração pela orientadora de um esquema 
conceptual prévio da unidade de ensino e identificação de "blocos de conceitos" (indicadores 
1.1.c, d) com vista a ajudar o professor a prever não uma única, mas várias sequências 
possíveis para a leccionação dos conceitos (indicadorl.3.c). A tarefa de organização as 
actividades de ensino aprendizagem para cada um dos blocos de conceitos definidos foi, 
depois, distribuída pelas quatro PE que, pela primeira vez no seu estágio, passaram a 
planificar de forma individual; por esta razão, o formato do Plano 5 (Dez.96) é misto 
(indicadores 1.2.a,b), ou seja, certas partes têm um formato em "grelha" e outras um formato 
que corresponde a segmentos de texto articulados por meio de setas, a que chamámos "rede". 

A descrição mais detalhada desta estratégia de formação encontra-se na secção 2.5.3.4. 
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Os planos que se seguiram. Plano 6 (Jan.97) a Plano 13 (Mai.97), foram construídos 
individualmente pelas PE segundo os modelos de operacionalização das tarefas de 
planificação que foram apresentados no MOE, respectivamente para as fases 2 (secção 
2.5.3.1) e 3 (secção 2.5.4.1). 

Curiosamente, os Planos 6 e 7 (Jan.97), em alguns aspectos, parecem traduzir uma 
regressão em relação aos aspectos inovadores que foram introduzidos no Plano 5(Dez.96). 

Não encontramos, nesses planos, qualquer conceptualização prévia da unidade e 
blocos de conceitos (indicadores 1.1. c, d); o formato do plano volta a ser semelhante ao que 
era adoptado desde o Plano 1 (Set96), em "grelha" (indicador 1.2.a) e a proposta 
apresentada só prevê uma sequência única para leccionar os conceitos (indicador 1.3.a ou b). 

Mobilizando para a interpretação destes dados aspectos conceptualizados para a 
aprendizagem dos alunos, diríamos que a mudança conceptual é um processo lento, com 
retrocessos e passível de apresentar resultados diferentes dos desejados. Neste sentido, esperar 
que os Planos 6 e 7 (Jan.97) fossem radicalmente diferentes de Plano 4 (Nov.96) seria, por 
certo, exigir que todas as novas propostas introduzidas ao construir Plano 5 (Dez.96) tivessem 
desencadeado as mudanças conceptuais desejadas nas PE. 

Pensamos que os Planos 6 e 7 (Jan.97) podem traduzir a acomodação que as PE 
fizeram da estratégia de formação que viveram durante a construção do Plano 5 (Dez.96). É 
neste sentido que interpretamos o facto destes dois planos 6 e 7 possuírem caracteristicas mais 
tradicionais, próximas das dos planos 2, 3 e 4, de certo modo conciliadas com outras mais 
inovadoras, de que são exemplos as seguintes: o levantamento de CA's e indicação de 
referências bibliográficas (indicadores 1.1.e, f, g); as preocupações de contextualizar as 
actividades de ensino-aprendizagem, revelando intenções de explorar na aula exemplos do 
dia-a-dia e proporcionar trabalhos práticos com material biológico (indicadores 1.4 e, d); ou 
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no caso do Plano 6, o recurso a uma estratégia que podemos considerar de inspiração 
C.T.S.(indicador 1.4.a). 

"Lançar a questão: quando fazemos uma análise ao sangue o que lá encontramos? Serão os 
alimentos?.. .Recolher as opiniões dos alunos. 

Projectar o acetato onde se pode visualizar uma análise clinica pennitindo o confronto entre a opinião dos 
alunos e o documento... (Plano6, p 5, Jan. 97) 

Prosseguindo a interpretação dos resultados, parece-nos que o Plano 8 (Fev.97) é 
bastante inovador em relação aos planos anteriores. Entre outros aspectos, a PE parece 
reconhecer que a construção de actividades para uma dada unidade de ensino não pode 
ignorar as aprendizagens prévias e futuras dos alunos, bem como os seus interesses, crenças 
ou dificuldades; nesse sentido introduz no seu plano uma secção onde alerta o leitor para 
aspectos a ter em conta na leccionação da proposta que vai apresentar (indicador 1.1b). 

... por vezes as ideias que os alunos têm sobre como se constrói a ciência é muito irreal... parece-lhes longe 
das questões ideológicas, económicas na planificação procurei que a fornia de abordar a fiistória da 
ciência pudesse dar aos alunos uma imagem correcta... 
...num contexto extra sala de aula fui verificando... que alguns alunos [pensam] que a teoria criacionista é a 
que é defendida pela Igreja Católica .. .este facto levou-me a ter presente na planificação o contexto religioso... 
fiz uma pesquisa bibliográfica... verifiquei que em alguns grupos religiosos a abordagem evolucionista entra 
em conflito com os seus princípios, são exemplos os... (Plano8, p1, Fev.97) 

No que diz respeito à subcategoria 1.2, verificamos que a "grelha" até então usada 
pelo grupo de PE é abandonada e, em alternativa, apresentada uma "rede"(indicador 1.2 b); 
que admite múltiplos percursos de leitura. Este facto será, talvez, a solução encontrada pela 
PE para expressar a sua concepção de um plano de unidade de ensino que possui uma 
sequência de leccionação flexível, (indicador 1.3c) capaz de ter em conta as intervenções dos 
alunos. A capacidade de conceber uma estrutura de plano deste tipo terá estado, por certo, 
directamente dependente da conceptualização prévia da unidade e do facto de a PE ter sido 
capaz de organizar de blocos de conceitos interdependentes (indicador 1.1 d). 
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Ainda neste Plano 8 (Fev.97), a preocupação de contextualizar o ensino-
aprendizagem parece-nos efectiva e intencional, como já vimos a propósito do indicador 
l.l.b. 

Em termos gerais, parece-nos que as propostas de actividades de ensino apresentadas 
pela PE são uma tentativa de pôr em prática as sugestões de Stinner (1995), referência aliás 
citada na secção de bibliografia do documento (indicador 1.1 g). Encontrámos intenções de 
valorizar e propor a exploração nas aulas de aspectos históricos, inerentes ao estudo do tema 
"Origem da Vida" {10° CTV); entre outras estratégias de ensino encontramos a utilização de 
uma estória de ciência (Stinner, 1995: 564), ou seja uma narrativa que a PE construiu para 
distribuir aos alunos, com vista a suportar algumas actividades de ensino-aprendizagem 
(indicador 1.4c)'*̂ . 

A interpretação geral que fazemos dos resultados que obtivemos a partir da aplicação 
desta categoria ao conjunto dos 13 planos de unidade de ensino que seleccionámos para 
análise, levou-nos a concluir que o Plano 8 (Fev.97) marca uma fronteira no processo de 
planificação do grupo de estágio: em primeiro lugar, como vimos, este plano é um documento 
inovador quer ao nível dos seus aspectos estruturais, quer ao nível das propostas de ensino-
aprendizagem; em segundo lugar, a partir deste plano todas as PE passaram a apresentar 
planos diferentes dos que até aí haviam construído. 

Parece-nos pertinente realçar que embora os planos 8 a 13 apresentem em comum, um 
formato em "rede" (subcategoria 1.2 b), não nos parece adequado falar na adopção de um 
novo formato standard para os planos de ensino, como se pode depreender da própria 

^^Este plano encontra-se no Anexo 4. A estória construída pela PE intitula-se Diário de Miller ( PlanoS, Fev.97,pl8). 
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clarificação que fazemos acerca do sentido deste indicador, segmentos de texto articulados 
por meio de setas que orientam o sentido da sua leitura, (quadro 3.4.) Na verdade, dos seis 
planos (8 a 13) com esse formato, só encontrámos "redes" semelhantes em Plano 9 (Abr.97) 
e Plano 13 (MaL97) que, conforme se pode ver no quadro 3.3, são planos elaborados pela 
mesma pessoa, a PE Glória. 

Em conclusão, julgamos poder fazer algumas inferências acerca da forma como o 
MOE foi aplicado, bem como dos efeitos que produziu ao nível da capacidade de planificação 
das PE. 

No que respeita ao propósito de documentar a aplicação do MOE, parece-nos evidente 
que o Plano 8 (Fev97) marca a entrada das PE na fase 3 da aplicação do MOE, pois, a partir 
deste plano de unidade de ensino, todas PE parecem revelar preocupações generalizadas de 
contextualização do ensino-aprendizagem (subcategoria 1.4) e, cumulativamente, todas, 
parecem ter compreendido que o processo de planificação deve, acima de tudo, estar adaptado 
às suas características individuais e às características do ensino que se deseja implementar 
(Reynolds, 1992). 

No que respeita ao diagnóstico dos efeitos da aplicação do MOE, julgamos que o 
desenvolvimento das PE as terá feito repensar a utilização do modelo inicial de plano 
standard, em "grelha". Pareceu-nos que no final do estágio, a sua concepção de planificar o 
ensino já estava bastante distante do ensaiar o discurso do professor que encontrámos nos 
primeiros planos; em seu lugar, os documentos de planificação passaram a ser um conjunto de 
intenções operacionais de ensino, com fi-equência, fijndamentadas, num formato de 
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documento que pensamos ser a solução possível encontrada por cada uma das PE e, como tal, 
susceptível de traduzir o seu estilo pessoal. 

3.4.2.2 Categoria 2: Processo de planificação 

Esta categoria 2 foi exclusivamente aplicada às 30 actas de seminário de estágio, pois 
só nestes dados foram encontrados relatos do modo como se processou a interacção entre as 
várias intervenientes no processo de planificação. No quadro 3. 10 apresentamos um conjunto 
de enunciados que ilustram o resultado da aplicação desta categoria. 

Os enunciados relativos às fases 1 e 2, sugerem-nos que, nesse período inicial do 
estágio, a orientadora deteve um papel determinante na execução das próprias tarefas de 
planificação. Por um lado, nos enunciados, os aspectos relativos às suas intervenções ocupam 
uma maior extensão do que os relativos às intervenções das PE; por outro, nas actas são-lhe 
atribuídas funções de ensinar, (Actal, 1/10/96), corrigir, (ActaB, 12/12/96), alertar para 
novos aspectos ou sugerir alternativas, (Acta7, 24/10/96), reforçar e apoiar as iniciativas das 
PE, f Acta4, 1/10/96) e colocar novos desafios ao processo de planificação, (Acta 14, 9/1/97). 
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.. .a orientadora esclareceu algumas dúvidas científicas sobre o sistema nervoso... (Acta 4,1 /10/96) 

...sugeriu que reformulássemos as partes referentes a ...devendo incluir-se ... referiu algumas dificuldades 
que os alunos poderão ter, como por exemplo ... todo o gaipo concordou com [esse] obstáculo e, por esse 
facto, optou por repensar esta estratégia ... (Acta7,24/10/96), 

...A proposta [apresentada pelas PE] foi bem aceite pela orientadora ... (Acta4,1 /10/96), 

...[a orientadora] achou interessante que analisássemos planificações de outros anos e as refonnulássemos 
no que acfiássenios oportuno ... (Actal 4, 9/1197). 
...referiu a falta de consistência, objectividade e de contexto teórico para certas actividades [previstas na 
planificação], como por exemplo ... (Acta13,12/12/96) 

Estes mesmos enunciados levaram-nos, também, a fazer algumas inferências acerca do 
estilo de supervisão adoptado. Assim, na fase 1 (Actal, Set.96) e momentos iniciais da fase 2, 
parece-nos que a supervisão foi essencialmente de tipo directivo (Glickman, 1985); a 
orientadora estabeleceu os critérios para a acção e disse o que e como deveria ser feito 
(Alarcão e Tavares, 1987). Porém, nos enunciados que foram retirados das actas a partir de 
Out. 96 (Acta?) as intervenções da orientadora começam a ser descritas como sugestões, 
opiniões, chamadas de atenção ou apresentação de alternativas, que nos parecem indicadores 
uma certa transição no estilo de supervisão, ganhando, aos poucos, contornos mais 
colaborativos (Glickman 1985). 

Em acordo com esta interpretação, também nos parece que, ao longo da fase 2, o 
protagonismo e a autoconfiança das PE vai aumentando progressivamente. Esse aspecto 
reflecte-se, ao nível da forma como as PE constroem as actas: verifica-se uma crescente 
extensão dos enunciados que referem as próprias intervenções, de onde depreendemos uma 
progressiva valorização dos seus pontos de vista e tomada de decisão. 
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Quadro 3.10 - Resultado da aplicação da categoria 2, 
"PROCESSO DE PLANinCAÇÃO": Exemplos de enunciados 

\r 

MOE 
Interacção entre a orientadora e as PE 

Fase 1 
...Na planificação... foram reformuladas as fichas de trabalho referentes aos factores que afectam o sistema 
nervoso nomeadamente a formulação das questões e a sua disposição em relação ao texto.... colocámos [à 
orientadoral algumas questões científicas ...e [quanto] à fonna de conslruimrios os acetatos ...A orientadora 
referiu a importância da dversidade de fornias de apresentação [de um] modelo... e outros aspectos gerais 
da planificação como a devida exploração das tabelas e dos g-áficos... (Acta 1,23/9/96) 

Fase 2 
A reunião abriu com a apresentação da planificação pelas PE... na qual a orientadora sugeriu a introdução 
de... concordou em dar-se exemplos... e esclareceu dúvidas cientificas [da espedalidade] ... sugeriu que 
fizéssemos um diagnóstico das ideias dos alunos. (Acta 3,26/9/96) 
...A orientadora referiu alguns cuidados a ter na fomiulação das questões aos alunos. Após a análise do 
mapa de conceitos... dirigido aos alunos considerou haver necessidade de se fezerem ajustes ...A proposta 
[de estratégia apresentada pelas PE] foi bem aceite pela orientadora, contudo referiu algumas dificuldades 
que os alunos poderão ter, como por exemplo ... todo o g-upo concordou com [esse] obstáculo e, por esse 
facto, optou por repensar esta estratégia No final da reunião a orientadora esclareceu algumas dúvidas 
cientificas sobre o sistema nervoso (Acta 4,1/10/96) 
... Começámos por analisar a planificação... a orientadora sugeriu que refomiulássemos as partes referentes 
a ...devendo incluir-se ...detectou a falta de alguns conceitos... notou confusão na estratégia... e salientou a 
importância de ter presentes detenninadas CA's nomeadamente ... sugerindo como fazer um acetato de 
sobreposição (Acta 7,24710/96) 
...A orientadora referiu a falta de consistência, objectividade e de contexto teórico para certas actividades 
[proposta para a planificação], como por exemplo para a experiência... deverá ser previamente construída 
uma hipótese a ser testada... [considerou que] a coluna dos conteúdo, temos e conceitos não está explícita 
... muito incompleta... certos termos devem introduzidos só de forma operacional 

(Acta 8,7/11/96) 
...A orientadora entregou os mapas de conceitos...salientando algumas con-ecções que lhes fez para facilitar 
a tarefa de leitura dos mesmos... entregou à PE Glória uma ficha relativa à sua regência referindo 
que seria necessário apenas conigir aspectos de português. 
No que refere ao ponto três [sugestões para a planificação do 8° ano referente à Alimentação] foi proposta 
[pelas PE] a recolha de notícias pelos alunos... (Acta 13,12/12/96) 
...A orientadora achou interessante que analisássemos planificações de outros anos e as refomiulássemos 
no que achássemos oportuno ...o grupo achou que esta experiência se toma bastante válida apób; a 
realização de várias planificações, enquanto análise e...por oulro lado ganhando tempo para apostar na 
qualidade das actividades lectivas (Acta 14,9/1/97) 

Fase 3 
A PE Dulce começou por apresentar a sua planificação referindo ter tido em conta os seguintes aspectos na 
sua elaboração: a maneira como se constrói ciência, ...os conflitos que se podem gerar nos alunos... referiu 
que nesta planificação preparou essencialmente duas esti^tégias [que pemiitem introduzir os conceitos núm] 
contexto histórico e que precisa ainda de as melhorar com a ajuda da orientadora... A orientadora usou da 
palavra para dizer...ser bastante positivo tentar trazer o dia-a-dia dos alunos para a aula e vice versa ... [e 
disse que] acredita que dando una perspectiva histórica os alunos terão uma visão e uma atitude diferente 
perante [os conceitos]... 
A PE Dulne referiu que se tintava de ima planificação em rede conceptual ...onde apresenta conteúdos, 
estratégias, intenções educativas e intervenções do professor,... apresenta objectivos de aprendizagem... e 
salientou que deve ser lida ... na horizontal ...referiu que está consdente de dificuldades que poderá vir a 
encontrar... [e] ainda não devidamente preparada para a situação 
A orientadora chamou a atenção das outî s professoras que não se pretende que [esta planificação] seja 
vista como um modelo ideal... o mas importante é a evolução [de cada uma] e não estabelecer um modelo 
rígido de planificação. (Acta 21,27/2/97) 
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Assim, se na fase 1 os enunciados apenas descrevem as PE como colocando questões à 
orientadora (Acta 1, 23/9/96), na fase 2 começam a surgir relatos dos momentos em que as 
próprias apresentam o resultado do seu processo privado de planificação (Acta3, 26/9/96); 
depois, mais tarde, aparecem enunciados que evidenciam a sua capacidade de tomar 
iniciativas e apresentar propostas (Acta 13, 12/12/96) e, ainda mais adiante, enunciados onde 
as PE expressam juízos de valor acerca de propostas apresentadas pela orientadora (Actal4, 
9/1/97). 

... colocámos [à orientadora] algumas questões científicas ...e [quanto] à forma de construirmos os acetatos ... 

...o grupo achou que [a proposta da orientadora] se toma bastante válida pois após a realização de várias 
planificações, enquanto análise e...por oulro lado ganhando tempo para apostar na qualidade das actividades 

O resultado da aplicação desta categoria permite-nos, também, verificar que existe 
uma certa redefinição no uso das sessões de seminário para concretizar as actividades de 
planificação das PE. Na fase 1 podemos inferir, com base nos enunciados, que o plano é 
executado em grupo na própria sessão de seminário, correspondendo à orientadora o papel de 
ensinar. 

... foram refcnnuladas as fichas de trabalho referentes aos factores que afectam o sistema nervoso 
nomeadamente a fomnulação das questões e a sua disposição em relação ao texto. ... colocámos [á 
orientadora] algumas questões científicas ...e [quanto] àforma de construirmos os acetatos... 

(Acta 1.23 /̂96) 

Progressivamente, a execução propriamente dita dos documentos foi remetida para 
outros n:omentos, ficando os seminários exclusivamente destinados à apresentação, análise, 
discussão plenária de propostas concretas previamente elaboradas e à tomada de decisões. 

...A rBunião abriu com a apresentação da planificação peias PE... 

...foi proposta [pelas PE] a recolha de notícias pelos alunos... 

(Acta 1,23 /̂96) 

(Acta 3, 26/9/96) 

(Acta 13,12/12^6) 

lectivas... (Acta 14,9/1/97) 
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Começámos por analisar a planificação ... (Acta 7,24710/96) 

A orientadora ... entregou à PE Glória uma ficlia relativa à sua regência referindo que considerou que seria 
necessário apenas conigir aspectos de português. (Acta 13,12/12/96) 

Os enunciados relativos à fase 3 da aplicação do MOE''^ parecem confirmar a 
existência de uma maior autonomia e protagonismo das PE em relação ao processo de 
planificação seguido durante a fase 2. Julgamos, ainda, que este aspecto é assumido pelas 
próprias, uma vez que, nas actas, o registo dos seus pontos de vista passa a ter uma extensão 
semelhante ou até superior à da orientadora. 

Em termos da dinâmica de planificação, na fase 3 do MOE, os enunciados recolhidos 
confirmam que se trata de um processo que as PE desenvolvem individualmente, mas com o 
apoio da orientadora; depois, em sessão de seminário de estágio, os pares tomam 
conhecimento e apreciam um plano de unidade de ensino em fase bastante adiantada de 
elaboração. A sessão de seminário funciona, então, simultaneamente, como um momento 
informativo, onde são apresentadas ao grupo as opções tomadas, e reflexivo, pois a própria PE 
protagonista da apresentação parece revelar preocupações de fiindamentação das decisões 
tomadas, com vista à validação dessa proposta pelos seus pares. 

.. .A PE Dulce começou por apresentar a sua planificação referindo ter tido em conta os seguintes aspectos na 
sua elaboração: a maneira como se constrói ciência, ...os conflitos que se podem gerar nos alunos... rsteriu 
que nesta planificação preparou essencialmente duas estratégias [que pennitem intnoduzir os conceitos num] 
contexto histórico e que precisa ainda de as melhorar com a ajuda da orientadora... 

...A PE Dulce referiu que se tratava de uma planificação em rede conceptual ...onde apresenta conteúdos, 
estratégias, intenções educativas e intervenções do professor, ...apresenta objectivos de aprendizagem ...e 
salientou que deve ser lida ...na horizontal ...referiu que está consciente de dficuldades que poderá vir a 
encontrar... [e] ainda não devidamente preparada para a situação (Acta 21, 27/2/97) 

A interpretação dos resultados relativos à categoria 1 levou-nos a considerar que o Plano 8 (Fev.97) marcava 
o abandono da fase 2 pelas PE. Assim, o final do mês de Fevereiro de 1997 foi tomado como referência pata a 
fase 3, procurando-se sucessiva confírmação/infinnação nos resultados obtidos para as demais categorias. 
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Nesta fase 3, consideramos que o menor acervo de referências relativas às 
intervenções da orientadora nos enunciados recolhidos nos dificulta o processo de inferência 
acerca do estilo de supervisão adoptado. No entanto, atrevemo-nos a considerar que o 
protagonismo e a autonomia que nos pareceu caracterizar o papel das PE no processo de 
planificação na fase 3 não poderá ser compatível com perspectivas de supervisão directiva e, 
portanto, pensamos poder supor que a perspectiva adoptada terá sido colaborativa ou mesmo, 
nalguns momentos finais do estágio, de tipo não directivo (Glickman, 1985). 

No que respeita à intenção de documentar a aplicação do MOE, julgamos que a análise 
e interpretação que apresentámos em relação a esta categoria 2 permitiu ilustrar como foram 
utilizadas diferentes formas de operacionalizar o processo de planificação ao longo do estágio. 

Interpretámos a introdução de alterações ao nível dos papéis atribuídos às PE e à 
orientadora, com consequente redefinição do seu estilo de supervisão e, também, a redefinição 
da forma como os seminários de estágio foram utiHzados para o processo de planificação. 

Julgamos que algumas destas interpretações poderão, eventualmente, ser reapreciadas 
quando forem analisados outros aspectos de interacção entre a orientadora e as PE, 
nomeadamente ao nível dos processos de avaliação das práticas. 
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3.4.2.3 Categoria 3: Avaliação das práticas 

Esta categoria de análise, definida para permitir interpretar o discurso de avaliação das 
PE, foi aplicada às actas (um total de 30) e aos protocolos de seminário de estágjo (total de 4). 
No quadro 3. 11 apresentamos exemplos de enunciados que ilustram o resultado da aplicação 
desta categoria de conteúdo. 

Não se deverá estranhar o facto de não existirem enunciados respeitantes à fase 1, pois 
as actividades de avaliação das práticas não existiram nesse momento do estágio. 

Na verdade, se apreciarmos os enunciados relativos ao i n d i c a d o r b. Descreve, 
interpreta e toma decisões, podemos considerar que nos momentos mais precoces do estágio, 
nomeadamente até Dezembro de 96, as PE têm dificuldades em identificar episódios e 
descrever o que aconteceu nas suas aulas; assim, na auto e hetero avaliação das práticas 
parecem recorrer apenas a considerações de carácter geral e estabelecer relações de 
causalidade baseadas em aspectos que consideram extrinsecos a si próprias e, como tal, fora 
do seu alcance de intervenção 

...[As PE] associaram as limitações sentidas... à dificuldade dos próprios conteúdos e à dlicuidade das 
questões levantadas pelos alunos... (Acta 10,15/11/96) 

À medida que os enunciados dizem respeito a momentos mais adiantados da fase 2 do 
estágio, Janeiro e Fevereiro de 97, parece-nos que o discurso das PE começa a ter um carácter 
mais interpretativo e mais centrado em aspectos passíveis de intervenção e tomada de decisão, 
o que julgamos fundamental para os seus processos de reconstrução pessoal de concepções e 
atitudes. 
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...Na análise das aulas da PE Glória [as outras PE]., sugeriram uma outra maneira de explorar um dos 
acetatos... pois uma tendência em ser expositiva não deixa espaço para os alunos intervirem na aula. 

(Acta 15,17/1/97) 

...PE Amália ...salientou ter sido uma experiência muito enriquecedora... pelo contacto com uma turma em 
que o ensino contextualizado tem sido uma prática corrente, tendo notado a dispersão dos alunos quando 
orientou o ensino de fornia mais tradicional, pois os alunos já não reconheciam tanto interesse nos conceitos; 

(Acta 20, 20/2/97) 

Relativamente à fase 3 da aplicação do MOE, onde foi possível aplicar esta categoria 3 
aos protocolos de seminário de estágio, os enunciados que recolhemos para o i n d i c a d o r b 

levaram-nos a concluir que, nesta fase, o discurso de auto e hetero avaliação das PE é bastante 
rico em aspectos descritivos da situação prática vivida, descrição essa acompanhada de 
preocupações interpretativas e de tomadas de decisão. 

...vi no vídeo ...no esquema do macráfago...foi um momento em que os alunos se perderam... foi muito 
importante para mim poque me levou a concluir... que o que está claro na nossa cabeça nem sempre está 
claro na cabeça dos alunos e temos que ter atenção (p3).., a orientação da aula imposta pela professora., .por 
exemplo quando construí o mapa de conceitos sozinha,... devia ter más presente que quando os alunos não 
se manifestam nem sempre estão a entender a professora... (Prot27, p3,8/&97) 

...[o aluno] perguntou-me se a mitocondria era daquele tamanho, transpareceu logo que ele não estava a 
perceber que aquilo era um modelo... (Prt3t30, p14,5/6/97) 

No que respeita ao i n d i c a d o r a. Aspectos valorizados, os enunciados relativos à fase 3 
de aplicação do MOE levaram-nos a inferir que as PE já são capazes de focalizar a avaliação 
das suas práticas nas reacções dos alunos e não exclusivamente em si próprias como 
predominantemente faziam na fase 2. Considerámos, também que, nesta fase 3, as PE ao 
avaliarem as práticas, não elegem um foco de interesse particular, mas sim um maior e mais 
diversificado conjunto de aspectos do que faziam durante a fase anterior. Estes resultados 
parecem-nos concordantes com as conclusões apresentas por Reynolds''^: ''quando os 

Anne Reynolds (1992), oportunamente cilada, apresenta uma extensa revisão de literatura sobre as 
competências de professores experientes e novatos nas actividades pré, inter e pós activas de ensino. 
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professores novatos reflectem sobre as suas práticas, todos os aspectos lhes parecem 
relevantes e dignos de comentários... porque ainda não desenvolveram sistemas pessoais 
para organizar a enorme quantidade de informação que já são capazes de recolher nas suas 
actividades de experimentação'' (1992:25). 

Em termos globais, pensamos que a aplicação desta categoria de análise aos dados 
nos permitiu concluir que as PE, ao longo do estágio, desenvolveram algumas novas 
capacidades de avaliar as próprias práticas, o que interpretamos a dois níveis 
interdependentes: por um lado, o desenvolvimento progressivo das competências de 
observação das situações de ensino, permite-lhes adquirir uma razoável capacidade de as 
descrever, interpretar e tomar decisões; por outro lado, estas competências, essenciais à 
recolha de evidências e estratégia, estiveram necessariamente dependentes da 
conceptualização pessoal de referentes teóricos que permitiram às PE começar a "ver com 
novos olhos", e adquirir "novos guias" para ajudar a interpretar e tomar de decisões. 

A compreensão destes processos de construção de novas concepções de ensino e de 
professor será alvo de atenção particular no processo de interpretação dos resultados da 
aplicação da categoria 4 que seguidamente vamos apresentar. 
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Quadro 3.11 - Resultado da aplicação da categoria 3, 
"AVALIAÇÃO DAS PRÁTICAS": Exemplos de enunciados 

^ndicadores 

M O E \ 

a 
Aspectos valorizados 

b 
Descreve, interpreta e toma decisões 

Fase 2 
...0 esforço demonstrado pela PE na 
preparação destas aulas ...adaptar a 
planificação a cada momento concreto 
...os conteúdos ...as questões dos 
alunos... (Acta 10,15/11/96) 
...a PE não demonstrou nervosismo, 
estava muito à vontade na sala, a 
expressão oral [da PE]...solicitar os 
alunos menos participativos, entender 
os alunos...(Acta 12,5/12^6) 
...0 txim ambiente de tral>alho e de 
relação com os alunos ...preocupação 
constante de solicitar os alunos 
...compreender e explorar as suas 
questões ...as tarefas e os documentos 
fornecidos ...promover a autonomia dos 
alunas ...boa preparação [cientifica da 
especialidade da PE] ...deixar espaço 
para os alunos inten/irem 

(Acta 15,17/1/97) 
...estratégias diferentes ...receptividade 
dos alunos ...fornia como gerir as aulas 

(Acta 17,30/1/97) 

...A própria [PE fimáWa] afinnou...as suas dificuldades em compreender e 
gerir as questões dos alunos e também a dificuldade de adaptar a 
planificação a cada momento concreto. [/\ outras PE] associaram as 
limitações sentidas ... à dificuldade dos conteúdos e à dificuldade das 
questões levantadas pelos alunos... (Acta 10,15/11/96) 

...Na análise das aulas da PE Glória [as outras PE referiram)., o bom 
ambiente de trabalho e de relação com os alunos ...[que a PE] teve 
preocupação constante de solicitar os alunos, compreender e explorar as 
suas questões no que se registou alguma dificuldade, ...[que] as tarefas e 
os documentos fomecidos foram um real contributo paia promover a 
autonomia dos alunos, ...[que] revelou uma boa preparação [científica da 
especialidade] e uma constante capacidade de readaptar o plano pre
concebido ... as PE sugeriram uma outra maneira de explorar um dos 
acetatos... pois uma tendência em ser expositiva não deixa espaço para 
os alunos intervirem na aula. (Acta 15,17/1/97) 

...[Na] análise da PE /\mália às suas próprias aulas ... salientou ter sido 
uma experiência muito enriquecedora nomeadamente: pelo contacto com 
uma turma em que o ensino contextualizado tem sido uma prática 
corrente, tendo notado a dispersão dos alunos quando orientou o ensino 
de forma mais tradicional, pois os alunos já não reconheciam tanto 
interesse nos conceitos; (Acta 20,20/2/97) 

Fase 3 
...0 levantamento de problemas paia o 
desenvolvimento de todas as outras 
aulas ...a gestão das intervenções dos 
alunos ...a linguagem científica nem 
sempre con-ecta... 

(Acta 26,24/4/97) 

...contextualização... motivação dos 
alunos... 0 material... partir um bocado 
mais deles [os alunos]... a condução 
das aulas.. 

(Pro124, p43,24W97) 

...alunos se perderam... (p3) ... a 
orientação da aula... o que está claro na 
cabeça dos alunos (p3) os alunos não 
se manifestam... [os alunos] a entender 
a professora 

(Prot27,p11,8/5«7) 

...A PE Amália analisou as suas aulas... referindo [a concepção da 
estratégia] a que estava subjacente o levantamento de problemas para o 
desenvolvimento de todas as outras aulas. Sentiu que aesceu com a 
consfrução de uma píaniftsxjáo diferente da que estava habituada tendo 
contribuído para isso a planificação realizada antEfionnente pela PE Dulce. 
A nível da consecução das aulas referiu dificuldades na gestão das 
intervenções dos alunos... na linguagem científica nem sempre con-ecta... 
estas dificuldades pemiitíram tomar daro que o planificar e o colocar em 
prática nem sempre andam a par porque as variáveis a controlar na sala 
de aula são muitas e os alunos implicados no processo também concorrem 
para a consecução (Acta 26,24/4/97) 

...acho que a contextualização histórica das várias teorias para a origem 
da vida foi um ponto fulcral para a motivação dos alunos...se não fosse 
desta fonna acho que poderia até ter-se tornado expositiva, o material 
ajudou ...a partir um bocado mais deles a condução das aulas (p.4)... 

...eu senti que havia assuntos talvez que tu dominasses mais... naquele 
enquadramento histórico estavas à vontade e os alunos estavam 
motivados... quando se pegava na bioquímica... ou porque não gostavas 
ou porque não estavas à vontade, não sei, havia uma certa tensão, os 
alunos ficavam apáticos (Prot24, p7,24/4/97) 
...no esquema do macrófago...foi um momento em que os alunos se 
perdeiam... foi muito importante para mim, para reflectir depois porque me 
levou a concluir... que o que está claro na nossa cabeça nem sempre está 
claro na cabeça dos alunos e temos que ter atenção (p3)...vi no vídeo...a 
orientação da aula imposta pela professora...por exemplo quando construí 
0 mapa de conceitos sozinha, não era isso que queria fazer e devia ter 
mais presente que quando os alunos não se manifestam nem sempre 
estão a entender a professora... (Prot27. pi 1,8/5/97) 
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Quadro 3.11 - cont inuação 

Indicadores 

M O E \

a  
Aspectos valorizados 

b 
Descreve, interpreta e toma decisões 

Fase 3 ...que os alunos fossem os consirulores 
do seu próprio conhecimento ...a inler-
relação entre todas as unidades de 
Biologia leccionadas durante este ano 
...aspectos epistemológicos ...apre
sentação da importância que os 
cientistas tiveram na consfrução do 
modelo de membrana actualmente 
aceite 

(Acta 30, 5/6/97) 

...A PE G fez a análise da sua regência referindo-se não só às aulas como 
também à planificação....salientou que elaborou uma planificação para que 
os alunos fossem os construtores do seu próprio conhecinento.... Todas 
as PE afirmaram também que... [que a primeira estratégia] pennifia uma 
inter-relação entre todas as unidades de Biologia leccionadas durante este 
ano. A PE Amália salientou que a planifcação tinha tido em conta ... e a 
apresentação da importância que os cientistas tiveram na construção do 
modelo de membrana actualmente aceite 

(Acta 30, 5/6/97) 
...[0 aluno] perguntou-me se a mitocondria era daquele tamanho, 
transpareceu logo que ele não estava a perceber que aquilo era um 
modelo e aí a orientadora fez várias inten/enções rnportantes porque eu 
não fui, não tive a cakna para explorar isso com eles... 

(Prot30, pi 4,5/6/97) 

3.4.2.4 Categoria 4 - Concepções de professor e de ensino 

Esta categoria foi aplicada a todos os dados que seleccionámos para este momento do 

estudo. O resultado da sua aplicação pode ser apreciado através dos exemplos que 

apresentamos no quadro 3.12. Nesse quadro estão reunidos enunciados de natureza diversa, 

algumas vezes sobrepostos no que respeita ao momento do estágio em que foram recolhidos, 

o que se destinou a pôr em evidência a triangulação que os diferentes dados e técnicas de 

recolha permitiram assegurar ao longo do estudo. Vejamos, então, algumas possibilidades de 

interpretar essa informação. 

No início do estágio, fase 1 da aplicação do MCE, o principal foco das preocupações 

das flituras professoras (indicador a - Papel do professor e dos alunos na sala de aula), 

pareceu-nos ser a leccionação dos conteúdos e o cumprimento dos programas. Considerámos 

que as futuras professoras reconheciam que, esse propósito poderia ser dificultado se 
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existissem problemas de indisciplina nos alunos e, por outro lado, poderia ser facilitado se 

estes estivessem favoravelmente predispostos para aprender. Contudo, explicitamente, não 

nos parece que as PE estabelecessem relações de interdependência entre estas duas condições. 

...como professora espero estabelecer um relação de amizade com os alunos ... e levá-los a gostar e 
dedicarem-se à disciplina... [o] que ajudaria a atingir os objectivos programáticos mais facilmente... conseguir 
controlar o funcionamento da aula e dos alunos... pana responder semprB às suas perguntas... 

(Ri Susana, p 2.2/9/96) 

... [o professor deve] saber lidar com as situações de mau comportamento... (Ri Amália, p1,2/9/96) 

Em nossa opinião, estes aspectos apontados pelas PE não serão muito diferentes 

daqueles que o "senso comum", utiliza para caracterizar as situações de ensino-aprendizagem 

e que poderíamos resumir do seguinte modo: o professor é aquele que tem por obrigação 

ensinar conteúdos a alunos nem sempre muito motivados para os aprender. 

Pensamos que esta posição assenta em concepções de ensino, onde o professor é visto 

como a figura central do processo, com o papel de pôr em prática um currículo formal pré-

definido, facto que não deverá ficar à mercê da vontade dos alunos, pois do seu não 

cumprimento poderá ter de prestar contas. 

Neste sentido interpretamos que as PE consideram que a concretização das metas de 

ensino na sala de aula passam pela necessidade de o professor apostar em aspectos 

motivacionais e afectivos junto dos alunos, embora, de um modo geral, não pareçam saber 

como os operacionalizar. Só uma PE se diz empenhada em relacionar os conteúdos 

programáticos com o dia-a-dia dos alunos, sem, no entanto, clarificar as razões por que o 

considera importante fazer (Ri, Dulce, p l , 2/9/96). 

...[o professor deve] estabelecer uma relação humana com os alunos...procurar relacionar os conteúdos 
programáticos com o dia-a-dia... (Ri Dulce, pl , 2/9/96) 
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Concluímos, então, que, no início do estágio, estas PE possuíam concepções 

tradicionais de professor e de ensino-aprendizagem de ciências, por certo, assentes, 

essencialmente, na sua própria experiência como alunas (Carvalho & Gil-Pérez, 1995). 

Considerámos interessante verificar que os enunciados relativos ao i n d i c a d o r b. Atitudes e 

motivações, para esta mesma fase do processo de formação, pareciam indicar-nos que as PE, 

embora receosas, se mostravam entusiasmadas com a proximidade de contactar com a prática 

da profissão de professoras que escolheram seguir. 

.. .[espero]... exercer a profissão conscientemente s e n ± i txia educadora (R Annáiia, p2,2/9/96) 

.. .estas [minhas] expectativas não são apenas para o estágio mas para o futuro (Duice, pl , 2/9/96) 

.. .ser professora é uma profissão que me fascina, mas não sei se nne realizarei. Vou tentar dar o meu melhor... 
(Ri Glória, p2,2/9/96) 

.. .começo a sentir grande ansiedade e receio de não conseguir atingir o que tenho sonhado: ser professora... 
(Ri Susana, p1, 2/9/96) 

Já na fase 2, recolhemos enunciados provenientes dos planos de unidades de ensino, 

relativos ao discurso que as PE utilizam para descrever como prevêem actuar na sala de aula. 

O que encontrámos parece-nos ainda mais tradicional do que as concepções que inferimos dos 

seus relatórios iniciais de estágio, ou talvez a natureza dos documentos o tome apenas mais 

explícito: o professor é aquele que expõe, mostra, apresenta e conduz os alunos, que por sua 

vez ouvem, vêem e ficam a conhecer os conteúdos; o professor ensina seguindo o manual 

escolar dos alunos que é observado ou lido em voz alta e contém os exercícios adequados para 

aprender ou aplicar o que se aprende. 

Mostrar a figura da página 251 para conhecer a conecta localização das principais glândulas do sistema 
endócrino. 

Exploração com os alunos das páginas 252 e 254 do manual através de uma leitura em voz alta e em seguida 
completara talMia. (Plano3, p.2, Out96) 
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Quadro 3.12- Resultado da aplicação da categoria 4, 
"CONCEPÇÕES DE PROFESSOR E DE ENSINO": Exemplos de enunciados 

Indicadores 

MOE ^ 

a 
Papel do professor e dos alunos na sala de aula 

b 
Atitudes e m o t i v a ç õ e s 

Fase 1 

... [o professor deve] saber lidar comas situações de mau 
comportamento (Rf Amália, p 1,2/9/9) 
...[o professor deve] estabelecer uma relação tiumana com os 
alunos...procurar relacionar os conteúdos progamáticos com o dia-a-
dia, ajudar os alunos a criar métodos de estudo 

Ri Dulce, pi ,2/9/96) 
...todas as atenções [dos alunos] estão postas em mim... [ao] ensinar, 
controlar, motivar, coordenar uma tumia 

(Ri Glória, pl, 2/9/96) 
...como professora espero estabelecer um relação de amizade com os 
alunos ... e levá-los a gostar e dedicarem-se à disciplina... [o] que 
ajudaria a atingir os objectivos programáticos mais facilmente... 
conseguir controlar o funcionamento da aula e dos alunos... para 
responder sempre às suas perguntas... 

Susana, p2 ,2/9/96) 

...[espero] desenvolver a autoconfiança e 
exercer a profissão conscientemente sendo 
boa educadora... 

P Amália, p 1,2/9^6) 
...estas [minhas] expectativas não são 
apenas para o estágio mas para o futuro 

PDulce,p1,2/9/96) 
...ser professora é uma profissão que me 
fascina, mas ainda não sei se me realizarei. 
Vou tentar dar o meu melhor... 

(Ri Glória, p2 ,2/9/96) 
...começo a sentir gande ansiedade e 
receio de não conseguir atingir o que tenho 
sonhado: ser professora 

(RiSusana.p 1,2/9/96) 

Fase 2 Mostrar a figura da página 251 para conhecer a con-ecta localização 
das principais glândulas do sistema endócrino. 
Exploração com os alunos das páginas 252 e 254 do manual através 
de uma leitura em voz alta e em seguida completar a tabela... 

.(Plano3, p.2, Set96) 
Perguntar, diagnosticar, aos alunos os nomes dos constituintes do 
sistema reprodutor que já sabem e ir registando no quatl-o os nomes 
que os alunos disserem separando-os em femininos e masculinos 
Retroprojectar o acetato com o sistema reprodutor masculino e pedir 
aos alunos para o legendarem. A professora escreverá a legenda á 
medida que os alunos forem respondendo e chegando a acordo entre 
si. (Plano4, p.1. Out.96) 
A professora Dulce... tentou o confronto de ideias na sala de 
aula... [mas] teve dificuldades... em entender as questões feitas Qselos 
alunos]...utilizou bons exemplos de situações concretas do dia-a-dia... 

(Acta 12,5f12/97) 
No que refere ao ponto três [sugestões para a planificação do 8° ano 
referente à Alimentação] foi proposta \páas PE] a recolha de notícias 
pelos alunos... os temas seriam abordados consoante o material 
recolhido e interesse dos alunos no sentido de contextualizar a 
aprendizagem e envolver os alunos na construção das aulas. 

(Acta13,12/12«6) 
Recolha das opiniões dos alunos; a professora deve orientar o diálogo 
no sentido de pemiitir o confronto dos resultados da experiência com a 
hipótese colocada pelos alunos, levando-os a refutar ou aceitá-la 
fundamentadamente. (Plano6, p14, Jan.97) 

...[a PE Dulce] sentiu-se realizada como 
professora e reconheceu [que a experiência 
pode] ser ... uma óptima base para 
progredir... 

(Acta 12,5/12/6) 

...A própria professora [PE Glória] encontrou 
aspectos menos positivos na sua aula 
...mas concluiu... que foi uma experiência 
gatificante 

(Acta15.17/1/97) 

...apesar de ter sentido algumas 
dificuldades [a própria PE] reconheceu ter 
aprendido muito e que as aulas tinham sido 
0 conaetizar de fornia positiva de 
estratégias diferentes que inicialmente a 
deixavam muito insegura quanto à 
receptividade dos alunos e à forma como 
gerir as aulas... 

(Acta17.30/1/97) 

Fase 3 essa experiência de trabalho de grupo foi muito boa... apesar de não 
ser fácil a coordenação.... o papel do professor que é coordenador é 
totalmente diferente... passei assim um bocado do papel de estar 
centiBlizada em mim, para um papel de estar apenas centralizada 
naquilo que eles sabiam e não sabiam... (p.1) agora a aula andava 
por meio deles... eles tinham já falado e eu tinha que sintetizar, alertar 
... senti-me mais na figura de coordenador apenas, mo assin de 
professor sabe tudo... (Prot24, p2,10/4/97) 

...[Na] análise da PE A às suas próprias 
aulas ... salientou ter sido uma experiência 
muito enriquecedora 

(Acta20, 
20/2/97) 
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Quadro 3.12 - cont inuação 

Indicadores 

MOE 

a 
Papel do professor e dos alunos na sala de aula 

b 

Atitudes e motivações 

Fase 3 

(cont.) 

...houve alturas em que os alunos não cumpriram o seu papei, não 
ajudaram a construir 0 seu próprio conhecimento...é aquele caso...quando 
tu mandaste investigar as funções dos organitos e não 0 fizeram... 

(Prot26, p8,24/4/97) 
Confrontar os alunos com algumas situações problema sobre 0 transporte 
ao nível da membrana, as quais não são explicáveis pela endocttose [que 
já estudaram]. Por etemplo...quando a célula é colocada num 
meio...verificam-se trocas a una velocidade que não é compatível com 0 
transporte por endocitose... 
Recolha e confronto das ideias e hipóteses dos alunos... 
Colocar aos alunos a seguinte proposta de trabalho de g-upo: desafio de 
planificarem uma actividade experimental para procurarem responder ao 
problema... (Piano12,p9,/y3r.97) 
...os conteúdos deste bloco serão leccionados com base nas 
dúvidas/situações de insatisfação levantadas pelos alunos durante a 
actividade da 1' aula (Plano13, p10, Mai.97) 
...gerir o diálogo dos alunos è muito difícil porque isso deve ser para os 
ajudar a construir o seu próprio conhecimento, é dificif ...partir deles é 
incerto, não é? ... (p15) 
... ela poderia ter dado logo a resposta ao aluno que era a fomia mais fácil 
de sair daquela situação, mas não, colocou-lhe uma nova situação 
conaeta e o aluno pensou e compreendeu o que estava em jogo... 

(Prot27, p16,8fô/97) 
... gostei da capacidade que ela teve de interrelacionar todos os temas de 
biologia que já tinham sido estudados...quase a síntese, fazer a ponte 
para todos os e a partir de todos os temas... 

(ProtSO. p8.5/6/97) 
...partindo de uma noticia, de um desdobrável... os alunos têm a 
possibilidade de construir o seu próprio conhecinento e clarificar o papel 
do professor e o seu própria papel na sala de aula 

(Rf Amália, p2,12/6ffl7) 
...conseguir leccionar [os conceitos] de acordo com os interesses, as 
dúvidas, as preocupações diárias dos alunos, isto é contextualizando os 
conhecimentos científicos... o papel do professor...quando cheguei era 
centralizado em mim, agora...a visão ê diferente. 0 professor não é aquele 
que sabe tudo mas que vai tentando dar resposta ás inquietações dos 
alunos. 0 papel do professor é agora diferente, já não ocupa aquela 
posição tradicional na sala de aula mas sim aquele que orienta i n 
processo e que tenta despertar os alunos para problemas actuais, não 
ocupando estes uma posição passiva no riecnn-er na aula. 
...um professor deve estar aberto à mudança, deve ter a capacidade e a 
coragem de se auto-aiticar e una constante vontade de melhorar 

{Rf,Glória, p2 ,12 /6«7) 
...quando cheguei ... uma boa prcifessora seria a que saberia tudo. 
Depressa me apercebi que isso só seria possível num ensino 
externamente tradicional onde as aulas fossem rígidas e sem espaço para 
0 aluno intervir... quando a professora não sabe, porque a professora iiãu 
sabe tudo, é capaz de lho dzer (ao aluno) e de se comprometer a 
investigar para lhe dar resposta... (Rf Susana, p4,12/6/97) 

...A PE A analisou as suas aulas... 
referindo que gostou do plano que 
elaborou, principalmente [a estratégia] a 
que estava subjacente o levantamento 
de problemas para o desenvoivrnento 
de todas as outras aulas. Sentiu que 
cresceu 

(Acta 26, 24/4/97) 

...Tive muito gosto em leccionar esta 
unidade e porque é que senti esse 
gosto? Penso que um dos motivos é 
que é uma unidade muito envolvente, 
tem aspectos desde históricos, 
bioquímicos, tem questões religiosas e 
esta envolvência motivou-me e dava-me 
gosto... 

(Prot.24.p1,10/4/97) 

...foi isso que eu fiz porque é nisso que 
eu acredito apesar de saber que é difícil 
(p2) acho que voltaria...a fazer uma 
planificação do mesmo género... foi um 
desafio que eu sempre aceitei com 
muito agrado... 

(Prot30,p15,5/6/97) 

/\pesar do risco acredito que o 
contextualizar de um tema è a chave 
para o interesse dos alunos pelo mesmo 

(RfAmália,p2,12/6/97) 

...0 ensino contextualizado, inovador, 
não centrado em nós mas nos alunos foi 
uma aventura. Valeu por si mesmo, 
apesar de nem sempre a execução 
estar ao nível da planificação. 

(Rf, Dulce, p2,12/6«7) 
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Não deveremos esquecer que a transição da fase 1 para a fase 2 é externa ao processo 

de desenvolvimento profissional das PE, ou seja, é imposta pelo início do ano escolar dos 

alunos. Neste sentido não será de estranhar a permanência de concepções tradicionais de 

professor e de ensino nas PE ao passarem da fase 1 para a fase 2. 

O facto de os enunciados de Outubro (fase2) nos parecerem ainda mais tradicionais do 

que os de Setembro (fasel), nomeadamente no que respeita à ausência, nos Planos 3 e 4 , de 

intenções de mostrar a importância prática dos conteúdos programáticos, como foi sugerido 

pela PE Dulce no seu relatório inicial de estágio (RJDulce, p 1, fase 1), não nos parece uma 

situação com problemas de interpretação''^. Cremos que esta discordância reside na natureza 

distinta dos documentos analisados: na elaboração do relatório esteve apenas em causa 

expressar "expectativas para o ano de estágio" e, para isso, as PE puderam mobilizar 

concepções de ensino perfilhadas de contextos diversos da sua formação académica ou 

experiencial; no caso dos planos de unidades de ensino, esteve em causa conceber uma forma 

segura de enfrentar a situação de sala de aula. Dó nosso ponto de vista, a exigência da tarefa 

de preparar a situação real de ensino-aprendizagem levou as PE a excluírem as concepções 

que não foram capazes de mobilizar para a acção; diríamos que, postas de lado as intenções, o 

ensino transmissivo foi a única "tábua de salvação" que encontraram para operacionalizar a 

situação de sala de aula. 

Prosseguindo com a análise dos dados para momentos mais adiantados da fase 2 da 

implementação do MOE, (Nov. 96), para o i n d i c a d o r a. Papel do professor e dos alunos na 

sala de aula, encontrámos, nos planos de unidades de ensino, enunciados que parecem atribuir 

No quadro 3.3 poder-se-á constatar que essa mesma PE Dulce participou na elaboração deste Plano 3. 
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à professora funções de diagnosticar o que os alunos sabem; no texto de planificação das PE 

encontramos, a recomendamendação para o professor registar no quadro as ideias dos alunos, 

para posterior exploração com a turma (Plano4, p l , Nov.96). Interpretamos esta estratégia das 

PE como o reconhecimento da importância do professor ter em conta as ideias prévias e o 

ritmo dos alunos, criando na aula um espaço propício para os próprios que tomem consciência 

das suas e concepções. 

Perguntar, diagnosticar, aos alunos os nomes dos constituintes do sistema reprodutor que já sabem e ir 
registando no quadro os nomes que os alunos disserem ... 

Retroprojectar o acetato com o sistema reprodutor masculino e pedir aos alunos para o legendarem. A 
professora escreverá a legenda à medida que os alunos forem respondendo e ctiegando a acordo entre si. 
(Plano4, p.1, Nov. 96) 

Noutros documentos produzido mais ou menos na mesma altura (Acta 10, 15/11/96, 

Acta 12, 5/12/96) os enunciados recolhidos sugerem-nos que as PE analisam as suas práticas 

referindo-se ao que aconteceu quando tentaram implementar na sala de aula esta mesma 

intenção de dar espaço aos alunos para intervirem. 

...A própria [PE / \mália] afinnou...as suas dficuldades em compreender e gerir as questões dos á u n o s .... [As 
outras PEj associaram as limitações sentidas ... à dificuldade das questões levantadas pelos alunos (Acta 10, 
15/11/96) 

O confironto das evidências provenientes de documentos distintos parece indicar-nos 

que as PE procuraram efectivamente experimentar na sala de aula as intenções que 

preactivamente expressaram ao planificar. Este facto fez-nos pensar que as PE procuravam 

evitar formas transmissivas de organizar o processo de ensino. 

Pensamos, também, que as PE tiveram consciência das dificuldades acrescidas que 

esta redefinição do conceito de ensino e de professor veio colocar às suas actividades de 

experimentação 

A professora Dulce... tentou o confronto de ideias na sala de aula...[mas] teve dificuldades... em entenderas 
questões feitas pdos alunos]... (Acta 12, 5/12/97) 
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Consideramos que a persistência ou o abandono destas novas concepções de ensino 

das PE terá estado dependente de factores contextuais que as tenham ou não reforçado, 

actuando ao nível das suas motivações e atitudes. Nesse sentido, pensamos que os enunciados 

relativos ao i n d i c a d o r b, Atitudes e motivações, se afiguram pertinentes para procurar 

compreender os momentos seguintes do estágio. 

Com base nos resultados da análise relativa ao i n d i c a d o r b concluímos que as PE 

reagiram de forma distinta às dificuldades: por exemplo, a PE Amália, ''afirma que se sente 

insatisfeita pelas suas dificuldades em compreender e gerir as questões dos alunos...'' 

(ActalO, 5/11/96), enquanto a PE Dulce, para além das dificuldades que também reconhece, 

parece satisfeita por ter experimentado e classifica a experiência como ''uma óptima base 

para progredir" (Actal2, 5/12/96). 

Em momentos mais tardios da fase 2 (Jan. 97), relativamente ao indicador a. Papel do 

professor e dos alunos na sala de aula, continuamos a encontrar, nos planos, enunciados onde 

nos parece persistir a intenção das PE darem aos alunos espaço para intervirem, colocarem 

questões e trazerem os seus interesses para as aulas. 

Recolha das opiniões dos alunos; a professora deve orientar o diálogo no sentido de pemiitir o confronto dos 
resultados da experiência com a hipótese colocada pelos alunos, levando-os a refutar ou aceitá-la 
fundamentadamente. (Plano6, p14, Jan.97) 

Em documentos de análise pós-activa, a avaliação nas actas de seminário de estágio, 

esses mesmos aspectos, relativos ás intervenções dos alunos nas aulas, parecem, também, 

continuar a ser valorizados, mesmo para além do facto de persistir o reconhecimento de 

dificuldades inerentes à intenção de os concretizar na sala de aula. 

... [a PE Glória] teve a preocupação constante de solicitar os alunos, compreender e explorar as suas 
questões, registando-se por vezes alguma dificuldade {Acta15,17/1/97) 
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Face ao exposto, parece-nos que durante a fase 2, as PE começam a desenvolver 

concepções de ensino onde os alunos podem e devem ter um papel central e activo na 

construção das aulas; o professor passará a ser aquele que, por um lado provoca inquietações 

nos alunos e, por outro, as valoriza e explora como ponto de partida para os ajudar a 

encontrarem respostas satisfatórias. 

Esta reconceptualização de ensino das alturas professoras, e consequentes novos 

papéis para professores e alunos na sala de aula, parece-nos ser acompanhada de consciência 

sobre a maior exigência e dificuldade que se vão colocar às PE que as tentarem pôr em prática 

na sala de aula. Porém, curiosamente, parece-nos que paralelamente ao reconhecimento das 

dificuldades existem manifestações de entusiasmo e vontade de arriscar, conforme se pode 

verificar pelo conjunto dos enunciados reunidos para o i n d i c a d o r b, Atitudes e motivações. 

...A própria professora [PE Glória] encontrou aspectos menos positivos na sua aula ...mas concluiu... que foi 
uma experiência gratificante (ActalS, 17/1/97) 

...[a própria PE] salientou que apesar de ter sentido algumas dificuldades em se preparar para as aulas 
reconheceu ter aprendido muito e que as aulas tinham sido o concretizar de fornia positiva de estratégias 
diferentes que inicialmente a deixavam muito insegura quanto à receptividade dos alunos e à forma como gerir 
as aulas... (Acta17, 30/1/97) 

No que respeita à fase 3 da aplicação do MOE, os enunciados relativos ao indicador 

a. Papel dos professores e dos alunos na sala de aula, levaram-nos a concluir que o processo 

de reconstrução de concepções das PE sobre o que significa ensinar Biologia e qual o papel 

do professor e dos alunos na sala de aula não se esgotou na fase 2. 

Julgamos, em termos globais, que a concepção de ensino onde o aluno ocupa o centro 

do processo permanece válida para as PE. No entanto, a forma como valorizam este aspecto e 

os contributos didácticos que mobilizam para operacionalizar as actividades de ensino 

parecem-nos indícios de ulterior desenvolvimento conceptual. 
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Apreciemos, então alguns enunciados relativos ao indicador a para esta fase 3 do 

MOE: 

...Confrontar os alunos com algumas situações problema sobre Recolha e confronto das ideias e 
hipóteses dos alunos...Colocar aos alunos a seguinte proposta de trabalho de gmpo: desafio de planificarem 
uma actividade experimental para procurarem responder ao problema... 

(Plano12, p9, Abr97) 

...acho que a contextualização histórica das várias teorias para a origem da vida foi um ponto fulcral para a 
motivação dos alunos... (Prot24, p4, 24/4/97) 

... ela poderia ter dado logo a resposta ao aluno que era a fomria mais fácil de sair daquela situação, mas não, 
colocou-lhe uma nova situação concreta e o aluno pensou e compreendeu o que estava em jogo... 

(Prot27,p16,8/5/97) 

...os conteúdos deste bloco serão leccionados com base nas dúvidas/situações de insatisfação levantadas 
pelos alunos durante a actividade da 1" aula (PianolS, p10, Mai.97 

Estes enunciados, que apresentamos como exemplo, levam-nos a considerar que as 

PE, no final do estágio, concebem a aprendizagem como um processo de natureza 

construtivista e, como tal, atribuem ao aluno um papel central na construção das aulas. Nesta 

perspectiva, o professor, mais do que aquele que expõe os conteúdos, tem o papel de procurar 

criar situações problemáticas e contextualizadas para promover a aprendizagem dos alunos. 

A interpretação do discurso das PE levou-nos a concluir que, nesta fase final da sua 

formação inicial, são capazes de utilizar termos que sugerem algum conhecimento de 

recomendações da investigação didáctica para o ensino das ciências; são exemplos as 

referências "à construção de situações problemáticas", ao "trabalho experimental", à 

"exploração de textos dos mediai" e à "valorização de aspectos relativos à história da ciência", 

entre outros. 

Ao procurarmos interpretar as atitudes e motivações das PE durante a fase 3, 

concluímos, com base nos enunciados relativos ao indicador b desta categoria, que as PE se 

mostram entusiasmadas com as suas práticas. Nesses enunciados as actividades de 

experimentação são fi^equentemente referidas como dificeis e cheias de falhas e situações de 
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risco. Parece-nos, pois, que as PE estão conscientes das dificuldades que as "novas" 
concepções de ensino lhes colocam na sala de aula, mas, ao mesmo tempo, encaram-no como 
um desafio ao seu próprio desenvolvimento profissional. 

...Tive muito gosto em leccionar esta unidade e porque é que senti esse gosto? Penso que um dos motivos é 
que é uma unidade muito envolvente, tem aspectos desde históricos, bioquímicos, tem questões religiosas e 
esta envolvência motivou-me e dava-me gosto... (Prot.24, p1, 10/4/97) 

...foi isso que eu fiz porque é nisso que eu acredito apesar de saber que é dficil (p2) acho que voltaria...a 
fazer do mesmo género... foi um desafio que eu sempre aceitei... (Prot30,p15,5/6/97) 

Apesar do risco acredito que o contextualizar de um tema é a chave para o interesse dos alunos pelo mesmo 
(Rf/\mália,p2, 12/6/97) 

...o ensino contextualizado, inovador, não centrado em nós mas nos alunos foi uma aventura. Valeu... apesar 
de nem sempre a execução estar ao nível da planificação. (Rf, Dulce, p2, 12/6/97) 

Em síntese, para além de termos concluído que houve, ao longo do estágio, uma 
efectiva reconstrução de concepções das PE sobre o ensino das ciências e sobre o papel do 
professor, pensamos que as próprias também terão tomado consciência dessa evolução 
pessoal, como se pode depreender dos dois enunciados que se seguem: 

...o papel do professor...quando cheguei era centralizado em mim, agora...a visão é diferente. O professor 
não é aquele que sabe tudo mas que vai tentando dar resposta às inquietações dos alunos. O papel do 
professor é agora diferente, já não ocupa aquela posição tradicional na sala de aula mas sim aquele que 
orienta um processo e que tenta despertar os alunos para problemas actuais, não ocupando estes uma 
posição passiva no decorrer na aula.. ..um professor deve estar aberto à mudança, deve ter a capacidade e a 
coragem de se auto-criticar e uma constante vontade de melhorar 

(Rf.Glória, p2,12/6^7) 

...quando cheguei... uma boa professora seria a que saberia tudo. Depressa me apensebi que isso só seria 
possível num ensino extremamente tradicional onde as aulas fossem rigidas e sem espaço para o aluno 
inten/ir... quando a professora não sabe, porque a professora não sabe tudo, é capaz de lho dizer (ao aluno) e 
de se comprometer a investigar pana lhe dar resposta... 

(Rf Susana, p4,12/6/97) 
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3.4.2.5 Categoria 5: 

Concepções de estágio e de formação 

Esta categoria de conteúdo foi aplicada aos relatórios iniciais e finais de estágio das 
quatro PE. O resultado desse processo pode ser apreciado através do quadro 3.13 onde se 
apresentam exemplos de enunciados para cada um dos indicadores encontrados e a partir dos 
quais iremos procurar interpretar a reconceptualização que as PE fizerem do conceito de 
estágio como resultado da aplicação do MOE. 

Os enunciados relativos ao indicador a. Concepções de estágdo e de formação, 
levaram-nos a pensar que, no início do estágio, em 2/9/96, no seu relatório inicial (Ri), as PE 
concebem o ano de prática pedagógica como um momento de aplicação de saberes 
documentais adquiridos nos quatro anos de licenciatura; no entanto, parecem reconhecer, 
também, algum valor aos saberes práticos que esperam adquirir a partir da própria 
experimentação e da partilha de saberes práticos com a orientadora. 

Nesse sentido os enunciados parecem sugerir que as PE concebem o estágio como um 
período para aprofundar, concretizar, consolidar, aplicar conhecimentos e partilhar 
experiências com a orientadora . 

...[o estágio servirá para] aprofundar, consolidar e aplicar os conhecimentos científicos e pedagógicos obtidos 
nos anos anteriores.... (Ri Dulce, p 1,2/9/96) 

...espero ter oportunidade de aprofundar conhecimentos científicos e didácticos e adquirir uma certa 
experiência ... poder partilhar ideias e poder contar com a experiência da orientadora com mais anos de 
carreira... (Ri Susana, p1, 2/9/96) 
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No que diz respeito ao i n d i c a d o r b, Papel dos pares, inferimos a existência de uma 
mistura de sentimentos: receios de desentendimentos causados por questões de avaliação e 
expectativas de encontrar no grupo suporte afectivo que ajude a ultrapassar os momentos mais 
difíceis, 

...Gostaria que fôssemos unidas... que a avaliação ...não nos separasse...que cada uma respeitasse as 
características individuais e os ritmos próprios das outras. (Ri Glória, p 2, 2/9/96) 

.. .espero contar com a amizade e a fiamionía do gmpo... (Ri Susana, p 2,2/9/96) 

Nos relatórios finais de estágio das PE (Rf) o conceito de estágio que interpretámos 
parece-nos bastante distinto das concepções iniciais. 

Nos enunciados relativos ao indicador a, Caracterização do processo de estágio, 
julgamos ter encontrado algumas ideias interessantes e transversais a vários relatórios: o 
estágio como um processo de aprendizagem (Amália, Dulce, Glória e Susana), construtivista 
(Amália e Susana) que permite a possibilidade de aprender a valorizar os erros ( Amália, 
Glória e Susana) e espaço para desenvolver capacidades de reflexão e análise crítica sobre as 
práticas como chave para o desenvolvimento pessoal (Amália, Glória e Dulce). 

Para além destas características que nos parecem ser explicitadas por todas as PE, 
encontramos outras que embora surjam valorizadas unicamente por uma ou outra formanda, 
nos parecem alcançados por todas elas enquanto grupo. Trata-se, por exemplo, do 
reconhecimento pessoal de que o estágio contribuiu para a reconceptualização do conceito de 
avaliação, "...ajudou-me a encarar a avaliação como forma para o desenvolvimento 
pessoal... " (Rf Amália, p2, 12/6/97), e do conceito de ensino, "...durante este ano fui-me 
libertando das amarras do tradicional, quer na ordem dos conceitos, quer na postura 
didáctica...'" (RfGlória, p2, 12/6/97); que o estágio permitiu redefinir o sentido da tarefa de 
planificar "... tive oportunidade de criar uma nova estrutura de planificação que tinha a ver 
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comigo além de me permitir uma maior flexibilidade nas aulas... " (RflDulce, p2, 12/6/97) e 
do papel de professora "...a experiência que vivi serviu para redefinir o meu papel de 
professora..." (RfSusana, p4, 12/6/97). 

Um outro aspecto que considerámos interessante foi o facto de as PE reconhecerem 
que o estágio lhes proporcionou a possibilidade de experimentar, com segurança, práticas de 
ensino arrojadas e inovadoras 

...a orientadora...incentivou e ajudou a realizar actividades arrojadas dando tranquilidade e vontade de andar 
para a frente... (RfAmália, p2, 12/6/97) 

...foi a consecução de estratégias arrojadas e inovadoras porque [a orientadora] motivou e ajudou para ir mais 
além... (Rf, Susana, p3,12/6/97) 

Quadro 3.13- Resultado da aplicação da categoria 5, 
"CONCEPÇÕES DE ESTÁGIO E DE FORMAÇÃO? Exemplos de enunciados 

Indicadores 

M O E ^ 

a 

Caracterização do processo de estágio 

b 

Papel dos pares 

Ao iniciar 
0 estágio 

(Fase 1) 

...espero que [o estágio] seja experiência positiva... que ajude a 
aprofundar os meus conhecimentos e a abrir horizontes concretos sobre 
0 que realmente é estar perante uma turma ...a orientadora será a 
pessoa que nos ajudará ao níve! da partilha de experiências e 
aprofundamento de conhecimentos... (Ri fimáWa, p 2,2/9/96) 

...[o estágio servirá para] aprofundar, consolidar e aplicar os 
conhecimentos científicos e pedagógicos obtidos nos anos anteriores.... 

P Dulce, p1,2^/96) 

...Concretizar na prática 4 anos de teóricos de preparação 
cientifica....ano de muito trabalho, muita luta... porque temos poucas 
bases teóricas, então temos de aprender a fazer e aprender a refazer 
com os enxs. p Glória, p1, 2/9/96) 

...espero ter oportunidade de aprofundar conhecjmentos científicos e 
didácticos e adquirir uma certa experiência e autoconfiança... 
expectativa de poder partilhar ideias e poder contar com a experiência 
da orientadora cuin mais anos de can'eíra...que o estágio sirva para me 
lançar na vida profissional com gosto... (Ri Susana, p1, 2/9/96) 

...acho que é muito importante o 
jupo...ajudarmo-nos a nível da 
planificação, da matéria... a amizade 
ajudará a superar os momentos difíceis. 

PAmália.p 1,2/9/96) 

...Gostaria que fôssemos unidas e 
compreensivas, que a avaliação ...não 
nos separasse... que cada uma 
respeitasse as características individuais e 
os ritmos próprios das outras. 

P Glória, p2,2/9/96) 

...espero contar com a amizade e a 
hannonia do gnipo. 0 permanente bciii 
funcionamento do g-upo é uma coisa que 
considero de extrema importância para 
que esta experiência [de estágio] resulte 
bem . (Ri Susana, p2.2/9/96) 
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Quadro 3.13 - continuação 

Caracterização do processo de estágio Papel dos pares 

Ao 
terminar o 

estágio 

(Fase 3) 

[ff estágio permitiu aprender] a aescer com os erros e valorizar as 
experiências menos boas como formas de reflexão sobre o porquê de 
não ter corrido tão bem... ^1) ...foi um processo construtivista... de 
proporcionar experiências... ajudou-me a encarar a avaliação como 
fornia para o desenvolvimento pessoal a orientadora acompantiou 
o desenvolvimento individual de cada uma , incentivou e ajudou a 
realizar actividades arojadas dando tranquilidade e vontade de andar 
para a frente...a meta não está no fim do estágio. 

(RfAmália, p2,12/6/97) 

...passei por diferentes fases. Numa primeira fase, apesar das 
dificuldades gostei... depois comecei a sentir-me insatisfeita...tive 
oportunidade de criar uma nova estrutura de planificação que tintia a 
ver comigo além de me permiti uma maior flexibilidade nas aulas 

((RfDulce.p212/6/97) 

....estagio foi uma experiência integradora e unificadora... os 
conhecimentos teóricos e científicos ganharam... uma nova dimensão 
que não existia na Universidade, é um estudar e um aprender de uma 
oulra forma, para ensinar {p3). ...A capacidade de reflexão sobre a 
prática que fui desenvolvendo ao longo deste ano é a 'anna' preciosa 
que levo do estágio para o meu futuro. É ela que me vai pemnitir 
"olhar", avaliar e recomeçar (Rf Dulce, p4,12/6/97) 

...o ano de estágio... foi onde aprendi mais... onde de senti mais 
realizada como estudante (p1). ...os desfasamentos entre a teoria da 
universidade e a prática na sala de aula são muito gandes, para 
ultrapassar este facto Iwe de reaprender a estudar para poder 
ensinar durante este ano fui-me libertando pouco a pouco das 
aman^s do tradicional, quer na ordem dos conceitos quer na postura 
didáctica e este facto deve-se em gande parte á partilha da análise 
das aulas do grupo, pois é com a consciência dos erros... que se 
aprende. A capacidade de auto e hetero-análise foi aspecto muito 
importante neste processo de estágio... sinto que tenho ainda muito 
para evoluir... no fim deste ano acho que posso dzer que levo mais 
do que trouxe...lewo uma ano de experiências ... vontade de fazer 
ainda melhor.... (Rf Glória, p2,12/6/97) 

O trabalho em g-upo foi gatificante e 
enriquecedor...a amizade, critica e 
entreajuda ... contribuiu para o 
desenvolvimento das capacidades 
individuais de reflexão. 

(RfAmália, pi, 12/6/97) 

...O trabalho e as experiências positivas de 
cada uma tomaram-se estimula para a outra 
melhorar o seu trabalho. (p1) ...as 
planificações elaboradas pelas minhas 
colegas foram uma preciosa ajuda para eu 
poder prog^edir a esse nível 

PDulce,p2,12/6/97) 

...ao meu grupo de estágio... pelo constante 
apoio, pela inter-ajuda, pelos momentos de 
alegria, pelo que me ensinaram penso que 
tivemos a capacidade de aprender com as 
experiências, com a partilha de vivências 
umas com as outras tanto a nível cientifico 
como pedagógico...a orientadora... foi a 
observar as suas aulas e cem os seus 
próprios comentários que aprendi.. 

(RfGlória, p3,12/6/97) 

...importante foi a entreajuda no g'upa... ao 
nível do trabalho e ao nível afectiva 

(Rf, Susana, p3,12/6/97) 

...depressa me apercebi que não iriam existir receitas que pudesse 
seguir, teria de construir algo próprio... os desafios nunca 
pararam...fui crescendo neste processo de estágio construtivista 
(pi)...foi a consecução de estratégias arrojadas e inovadoras porque 
[a orientadora] motivou e ajudou para ir mais além (p3)... a 
experiência que vivi serviu para redefinir o meu papel de professora... 
foi rico mas há muito mais para aprender, aperfeiçoar e descobrir. A 
meta não está no fim do estágio, esta foi só uma etapa na vida e na 
profissão de ser professora.... p Susana, p4,12/6/97) 
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Da aplicação desta categoria 5 pretendíamos, também, procurar inferir qual a postura 
das PE face a eventuais processos de formação situados a jusante do estágio. Julgamos que os 
enunciados recolhidos para o indicador a nos permitem pensar que as fiituras professoras não 
concebem o estágio como um meta em si mesmo, antes um momento para tomar consciência 
do muito que há para aprender e construir "ferramentas" úteis para levar a cabo essa tarefa. 

.. .A capacidade de reflexão sobre a prática que fui desenvolvendo ao longo deste ano é a 'anna" preciosa que 
levo do estágio para o meu futuro. É ela que me vai permitir"olfiar", avaliar e recomeçar... 

(Rf Dulce, p4,12/6/97) 

...sinto que tenfio ainda muito para evoluir... no fim deste ano acho que posso dizer que levo mais do que 
trouxe... levo uma ano de experiências... vontade de fazer ainda melfior. (Rf Glória, p2,12/6/97) 

...foi rico mas há muito mais para aprender, aperfeiçoar e descobrir A meta não está no fim do estágio, esta 
foi só uma etapa na vida e na profissão de ser professora. (Rf Susana, p4,12/6/97) 

.. .a meta não está no fim do estágio. (Rf Amália, p2,12/6/97) 

Quanto ao i n d i c a d o r b. Papel dos pares, os enunciados levaram-nos a concluir que o 
processo de estágio não foi marcado por conflitos e desentendimentos baseados na avaliação, 
como no relatório inicial as PE temiam; o grupo terá sido, antes pelo contrário, um factor 
potenciador do desenvolvimento individual, pela entreajuda, pela critica construtiva e pela 
possibilidade de aprender com os erros, as conquistas e as reflexões dos outros 

...a amizade, crítica e a entreajuda ... contribuíram para o desenvolvimento das capacidades individuais de 
reflexão... (Rf Amália, p i . 12/6«7) 

...O trabalho e as experiências positivas de cada uma tomaram-se estimulo para a outia melhorar o seu 
trabalho... (Rf Dulce, p i , 12/6/97)) 

...penso que tivemos a capacidade de aprender com as experiências, com a partilha de vivências umas com 
as outras tanto a nível científico como pedagógico... (RfGlória, p3,12/6/97) 

Em conclusão, numa perspectiva de futuro desempenho profissional destas PE, 
pensamos que a sua postura é de abertura a vilteriores processos de formação e reconhecem 
algum valor à partilha de experiências com os pares. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS E PROPOSTAS 

As características do estudo que se apresenta aconselham a que neste momento do 

texto se reafirmem alguns princípios fundamentais que guiaram a sua realização. 

Este estudo assentou no pressuposto fundamental de que a formação inicial de 

professores de ciências deve ter em conta as exigências que a educação científica e a 

aprendizagem construtivista colocam às práticas dos futuros professores. 

Podemos então dizer que foram consideradas as duas seguintes orientações como 

princípios gerais: 

1. Os desafios da educação científica exigem que os futuros professores estejam 

preparados para ajudar os alunos a compreender que a ciência e a tecnologia ocupam 

um papel central na origem e na resolução de problemas sociais e que, enquanto 

cidadãos, lhes caberá um papel activo de tomada de decisão (Bingle & Gaskell, 

1994). Para enfrentar estas tarefas é flindamental que os professores rejeitem visões 

positivistas do conhecimento científico, nomeadamente imagens de ciência não 

problemática, isenta de valores e contextos sociais, históricos e tecnológicos. 

Neste sentido é importante que o professor saiba conceber e utilizar estratégias que 

valorizem a dimensão ciência - tecnologia - sociedade (CTS]^ a fim de tomar os 

conteúdos escolares de ciências relevantes e significativos para os alunos, 

abordando-os como parte essencial dos valores humanos do mundo actual. Não se 
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trata, pois, de ensinar aos alunos apenas um conjunto de conceitos, nem tão pouco, 

uma série de valores. Trata-se, antes, de utilizar o ensino-aprendizagem das ciências 

como oportunidade para os que os jovens possam integrar informação científica 

válida para a formulação de julgamentos responsáveis (Hurd, 1987; Dreyfus, 1995). 

2. Os desafios da aprendizagem construtivista pressupõem que os flituros professores 

estejam preparados para ajudar os alunos na (re)construção de novos significados a 

partir daqueles que já lhes são familiares. Esse processo envolve mudanças 

conceptuais com desestruturação e reestruturação sucessivas do conhecimento dos 

alunos e não a acumulação de conhecimentos de acordo com uma lógica de aquisição 

conceptual (Cachapuz & Martins, 1991). Ao professor cabe, então, o papel de criar 

condições para que o aluno seja capaz de aprender a pensar {Santos, 1991) o que 

engloba, naturalmente, a mobilização de estruturas conceptuais mas, também, a 

consciencialização das estratégias que o próprio sujeito utiliza para aprender. 

Neste quadro de referências, que determina sérias exigências para se ser professor, 

defendemos que na construção de programas eficazes para a formação inicial se garanta 

uma coerência de princípios entre os conteúdos e processos dessa mesma formação. Dito de 

outro modo, consideramos que na formação dos futuros professores de ciências há que dar 

atenção ao que se aprende para se ser professor mas também ao modo como se aprende a ser 

professor. 

Assim, com base nos princípios gerais acima enunciados (e nos resultados do presente 

estudo) defendemos que sejam retiradas duas implicações fundamentais para a organização de 

programas de formação de professores de ciências, nomeadamente os que respeitam à 

componente de prática pedagógica prevista no modelo integrado de formação inicial: 
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1. Preparar professores de ciências para os desafios da educação científica dos alunos 

pressupõe utilizar processos de formação que contribuam para educar 

cientificamente os próprios flituros professores. 

2. Preparar professores de ciências para os desafios da aprendizagem construtivista dos 

alunos pressupõe criar condições para que aprender a ser professor seja, em si 

mesmo, um processo organizado segundo a perspectiva construtivista 

Uma vez construída a problemática geral que explicita o campo de interesse e justifica 

a investigação foi definido o seu âmbito restrito de intervenção. Para esse efeito foi tida em 

conta a experiência pessoal da autora e um diagnóstico geral de aspectos relativos à formação 

inicial de professores de ciências em Portugal carecentes de investigação educacional. 

Neste sentido, o presente estudo procurou conceber e validar empiricamente um 

modelo fundamentado para organizar as actividades de formação que decorrem na escola, no 

âmbito do estágio pedagógico, de alunos da licenciatura em Ensino de Biologia-Geologia da 

Universidade de Aveiro. 

Neste momento, em sintonia com os princípios gerais acima enunciados, reafirmamos 

que a construção do modelo assentou nos seguintes pressupostos: 

1. A formação inicial é insuficiente para dar reposta a todas as necessidades formativas 

de um professor. 

2. O estágio dos futuros professores na escola é um momento fundamental no processo 

de aprender a ser professor e uma etapa indispensável à transição de aluno para 

professor. 

249 



40 Capítulo Um Modelo de Supervisão da Prática Pedagógica na formação inicial de professores de Biologia 

3. A supervisão realizada pelo professor (orientador de estágio) que na escola 

acompanha os professores estagiários (PE) é um factor determinante para o valor 

formativo do próprio estágio. 

4. As necessidades específicas de formação dos PE (que decorrem dos desafios da 

educação científica e aprendizagem construtivista) devem ser consideradas ao 

planificar e implementar as actividades de estágio. 

5. As necessidades pessoais de formação dos PE mudam ao longo do próprio programa 

de formação do estágio. 

6. O professor orientador de estágio deve estar preparado para, em cada momento, 

diagnosticar as necessidades formativas de cada PE e adaptar as estratégias de 

formação em função desse diagnóstico. 

7. O PE constrói concepções sucessivas sobre o ensino-aprendizagem mobilizando 

nesse processo as próprias experiências pessoais prévias e decorrentes do programa 

de formação. 

8. Aprender a ser professor é um processo de mudança conceptuzil que poderá ser 

facilitado se o PE tiver oportunidade de trabalhar cooperativamente com pares. 

9. A prática do professor orientador de estágio, enquanto professor e orientador, deve 

ser coerente com os princípios do próprio programa de formação, nomeadamente no 
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que respeita ao modelo de professor reflexivo proposto por Schõn e às novas 

orientações para o ensino das ciências. 

Pelo exposto nos 2° e 3° capítulos poder-se-á afirmar que os objectivos delineados 

para este estudo foram globalmente atingidos. 

O MOE que foi apresentado no 2° capítulo foi construído e experimentado para apoiar 

o ensino da Biologia, no entanto, pensamos que os seus princípios orientadores e pressupostos 

são válidos para o ensino das ciências em geral. 

No que respeita aos efeitos do MOE, julgamos ter encontrado evidências que 

permitiram concluir que o MOE é valido^ na medida em que a sua aplicação proporciona 

processos de mudança conceptual nas PE a diferentes níveis: no sentido de abertura à 

inovação do ensino, à formação permanente e à aprendizagem construtivista. 

As mudanças que foram detectadas nas PE referem-se tanto a aspectos práticos com a 

aspectos de pensamento do professor. Salientamos que este último aspecto foi a principal 

preocupação do MOE e também do próprio processo de avaliação dos seus efeitos. 

Concordando com Vazquez (1993), e tendo em conta que o pensamento guia a 

conduta, pensamos que melhorar o pensamento dos PE sobre o ensino-aprendizagem e sobre 

o seu próprio processo de aprender a ser professor é um importante passo no sentido da 

formação de professores capazes de adoptarem atitudes de auto-formação e, 

consequentemente, contribuir para melhorar o ensino-aprendizagem dos alunos. 

No que respeita aos resultados obtidos e à sua avaliação, embora nos pareçam 

satisfatórios, não esquecemos que é impossível alcançar uma avaliação absolutamente 
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objectiva e independente da interferência do próprio avaliador, neste caso, também, ele 

próprio autor da proposta. 

Nesse sentido a nossa preocupação de rigor traduziu-se em admitir e procurar 

controlar essa mesma interferência, procurar explicitar de forma pormenorizada os 

procedimentos de inferência utilizados, enumerar os constrangimentos e dificuldades 

encontrados (secção 4.1), bem como apresentar e discutir as limitações que se reconhecem 

(secção 4.2). As secções que se seguem destinam-se, então, a apresentar e discutir esses 

aspectos. Por último, na secção 4.3, apresentaremos algumas propostas para ulteriores 

trabalhos de investigação e intervenção que decorrem dos resultados agora obtidos, bem como 

da literatura consultada. 

4 . 1 CONSTRANGIMENTOS E DIFICULDADES ENCONTRADAS 

Pensamos que a própria natureza do desenho investigativo determinou, por si só, 

algumas das maiores dificuldades encontradas. 

O facto de manter acoplados os processos de formação e investigação trouxe 

constrangimentos a um e a outro processo, tanto mais que o estudo empírico englobou toda a 

extensão do programa de estágio. 

Não é nova a constatação de que a investigação-acção é problemática (Winter 1989 e 

1996). Como salienta Sue Atkinson (1994) a própria ligação das duas actividades, acção e 
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investigação, é sugestiva de dificuldades. Na verdade, por vezes, foi complicado conciliar os 

papéis e as linguagens inerentes a cada um dos processos. 

Orientar o estágio e ser professora exigiu fi-equentes acções imediatas face a 

problemas concretos do dia-a-dia; decisões pragmáticas e sintéticas, resultantes de considerar 

em simultâneo um elevado número de dados, alguns sem relação aparente, face aos saberes 

explícitos e tácitos (Porlán et al, 1996) mobilizados. 

No papel de investigadora prevalecia uma atitude de valorização da dúvida, de 

preocupação com a formulação adequada das questões, da utilização de procedimentos de 

separação e escolha de detalhes para estudo analítico e teórico. 

A investigação-acção exigiu, então, conciliar processos morosos de tratamento e 

análise de dados com a necessidade de (em tempo útil) sobre eles tomar decisões reflectidas e, 

algumas vezes em simultâneo, dirigir pesquisas de literatura que se afiguravam pertinentes 

face às questões que emergiam da acção. 

Para além das razões inerentes às questões metodológicas do trabalho, podemos dizer 

que a falta de tempo foi um constrangimento que se manifestou a diferentes níveis. 

Por um lado, em termos da supervisão, foi difícil conviver com períodos de tempo 

bastante apertados para as tarefas de planificação e avaliação, em resultado da pesada carga 

horária do núcleo de estágio''* (secção 3.2.2), tanto mais que a supervisão clínica é, em si 

mesmo, um processo bastante dispendioso em termos de tempo, dedicação e esforço 

intelectual, (Alarcão, 1987). 

Para além das exigências inerentes ao próprio processo de supervisão, o MOE 

pressupunha que algumas das suas sessões de supervisão acontecessem com todos os 

Cada uma das PE regia duas turraas do ensino básico e assistia permanentemente às aulas das turmas da 
orientadora, num total de dezasseis horas lectivas por semana (ver secção 3.2.2). 
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elementos do gmpo presentes (seminários de estágio). Para esse fim, o grupo dispunha de 4 

horas semanais o que na prática se mostrou difícil de rentabilizar. Na verdade, o MOE atribui 

a essas sessões um enorme valor formativo, na medida em que subentende que cada um dos 

intervenientes faça um trabalho prévio de reflexão, preparando uma agenda pré-combinada. 

Ora a excessiva carga horária de cada PE acarretou uma grande sobrecarga de tarefas práticas 

que condicionavam a disponibilidade de tempo e a tranquilidade necessária para que cada 

uma das PE, ao seu ritmo, levasse a cabo essas tarefas reflexivas nos prazos desejados. É 

neste sentido que se fala em dificuldade de rentabilizar as 4 horas semanais de seminário: não 

porque em si mesmo não fossem suficientes para realizar as tarefas previstas no MOE, mas 

porque o tempo necessário para a sua preparação prévia foi exíguo em virtude da carga 

horária excessiva das PE. 

A acrescentar ao elevado custo pessoal (físico e intelectual) que o MOE impôs a todos 

os intervenientes, existiram também alguns constrangimentos materiais. Face às orientações 

didácticas inovadoras que as PE decidiram adoptar na última fase do seu estágio (fase 3 do 

MOE, secção 2.5.4) os manuais escolares dos alunos revelaram-se inadequados para apoiar o 

fiincionamento das aulas. Este facto exigiu a concepção e construção de materiais didácticos 

específícos, como por exemplo a organização de documentos destinados ao uso dos alunos na 

sala de aula ou fora dela, o que representou custos materiais que nem a escola nem a 

instituição de formação das PE prevêem suportar e, como tal, oneraram o próprio grupo de 

estágio. 

Uma outra questão que deve ser referida diz respeito à dificuldade de conciliar a 

avaliação para o desenvolvimento pessoal e profissional das PE preconizada pelo MOE com a 

avaliação sumativa do final do estágio. Esta dificuldade encontra-se igualmente descrita 
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noutros trabalhos de investigação sobre a prática pedagógica no estágio onde foram adoptados 

paradigmas de formação e metodologias próximas das deste trabalho. Por exemplo Moreira 

(1994) questiona a possibilidade de traduzir numa classificação aspectos como a auto-

consciencialização, a auto-percepção, o espírito crítico, a capacidade de observação, o 

empenhamento ou a vontade de arriscar, que foram considerados critérios de valor ao longo 

do próprio processo de formação. Na verdade, num paradigma pessoalista e construtivista de 

formação, em que a individualidade dos sujeitos supõe pontos de partida e de chegada 

singulares ao longo de um processo de formação que decorre em grupo, surgem naturalmente 

algumas dificuldades na atribuição de uma classificação que deve ser aferida não só ao grupo 

restrito que é o núcleo de estágio, mas ao grupo mais alargado dos núcleos de estágio da 

mesma especialidade da instituição de formação. 

É nossa convicção que a solução encontrada para atribuir uma classificação a cada PE 

não trouxe insatisfação ou desentendimentos entre as intervenientes no processo de avaliação 

do estágio. Tratando-se de uma situação esperada foi encarada com naturalidade e, à 

semelhança da construção do próprio processo de formação, assentou na negociação, 

recorrendo à intersujectividade dos juízos de todos os envolvidos (Lima et.al 1995). Aliás, 

esta foi também a solução adoptada com similar sucesso por Maria Alfredo Moreira (1994), 

acima citada. 
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4 .2 LiMUAÇÕES DO ESTUDO 

No que respeita aos resultados obtidos, não podemos afirmar que o percurso evolutivo 

favorável das PE que delineámos no capítulo anterior dependeu unicamente das estratégias de 

formação e de supervisão previstas no MOE. 

Pensamos que as características pessoais das PE lhes teriam permitido obter também 

bons resultados noutros programas de formação. Dessas características salientamos, por 

exemplo, as expectativas positivas que todas elas colocavam na carreira profissional de 

professoras, a capacidade de trabalho e a humildade intelectual de admitir que o erro pode ser 

um valor a explorar representaram atitudes muito favoráveis para a implementação do 

programa concebido. 

No entanto, julgamos poder afirmar que o MOE apresentado permitiu sustentar 

processos de mudança conceptual nas PE que resultaram na construção de concepções de 

professor e de formação compatíveis com as necessidades de formação de professores de 

ciências prospectivos e abertos aos desafios da inovação do ensino que o tempo actual exige. 

Não podemos garantir que os resultados obtidos seriam semelhantes se as PE 

intervenientes tivessem sido outras, ou se qualquer outro factor contextual tivesse sido 

alterado. O estudo não pode, portanto, ser generalizado. No entanto, como foi discutido 

aquando do seu enquadramento metodológico, tal não era esperado nem, tão pouco, 

preocupação e objectivo. 

Tratando-se de um estudo de caso, a situação real foi investigada de forma holística de 

tal modo que nunca foi possível identificar com precisão os limites entre o fenómeno e o 
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próprio contexto; para além deste facto, o investigador e os sujeitos envolvidos fizeram parte 

integrante do caso. Uma vez que as próprias práticas da investigadora enquanto orientadora de 

estágio, foram também objecto do estudo, e a própria investigação um meio para as procurar 

compreender e melhorar, referimo-nos, ao longo do texto, preferencialmente ao termo 

investigação-acção para caracterizar a metodologia adoptada. 

Face ao enquadramento metodológico que presidiu à concepção do trabalho, do nosso 

ponto de vista, afigura-se compreensível que as questões de generalização não devam ser 

consideradas relevantes. Pensamos, porém, que os resultados que obtivemos podem ser 

considerados hipóteses de trabalho e, enquanto tal, transferidas para outros contextos 

semelhantes. 

Assim, de acordo com Marcelo & Parrilla (1991) a preocupação com as questões de 

fiabilidade concretizou-se na descrição detalhada de procedimentos; no entanto, no que 

respeita à base de dados que apresentámos, reconhecemos que se trata de uma amostra 

relativamente sucinta; pareceu-nos, porém, que esse era o compromisso possível entre a 

harmonia do texto e o potencial ilustrativo dos exemplos fomecidos'̂ ^. 

Independentemente das preocupações de fiabilidade que referimos, pensamos que a 

utilização do modelo em outros contextos de formação é bastante exigente em termos da 

formação dos professores orientadores. Na verdade, decorrente dos próprios pressupostos do 

MOE, não basta o supervisor compreender os seus princípios orientadores, é efectivamente 

necessário que por eles oriente, também, a sua própria prática. Nesse sentido, reconhecemos 

que a sua transferibilidade não será fácil nem imediata e pressupõe processos formativos que 

não dispensam a auto-avaliação e a troca de experiências entre pares. 

Os dados cncontram-se na posse na autora e estão disponíveis para eventuais consultas 
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4.3 PROPOSTAS PARA ULTERIORES PESQUISAS 

Nesta fase de reflexão sobre o estudo e sobre a sua própria avaliação impõe-se a 

apresentação de propostas para ulteriores pesquisas o que também encaramos como vias 

possíveis para a validação do trabalho que se apresenta. 

Assim, uma primeira proposta que nos parece pertinente apresentar diz respeito ao 

interesse de levar a cabo estudos longitudinais, a fim de verificar qual a evolução das 

concepções e práticas das PE para além do seu período de formação inicial. 

Uma segunda proposta, que de certo modo pode ser considerada complementar da 

primeira diz respeito à construção e avaliação de programas de formação contínua para 

professores que tendo ultrapassado a sua fase de formação inicial desejassem implementar as 

propostas de ensino aprendizagem preconizadas no MOE. 

Directamente relacionada com as dificuldades que nos parecem poder rodear a 

transferibilidade do MOE, enquanto hipótese de trabalho para outros contextos de formação, 

apresentamos uma terceira proposta de investigação. Trata-se do desenvolvimento e avaliação 

de programas com vista à formação e cooperação entre orientadores dispostos a participar 

num processo de experimentação do MOE em diversas condições contextuais^ fisicas e 

humanas. Esta proposta aponta para a possibilidade de alargar a validação empírica do MOE e 

promover a sua reconstrução em resposta à pluralidade de contextos, interpretações, e 

desafios que os resultados da investigação científico-tecnológica e educacional colocam às 
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práticas dos professores de ciências. Esta proposta vai ao encontro da opinião consensual de 

vários autores (Campos, 1995 e Ralha et. al, 1997, entre outros) de como é urgente investir na 

selecção de professores orientadores de estágio com formação adequada para acompanhar a 

prática pedagógica dos PE nas escolas. 

Nesta proposta admitimos a possibilidade de integrar orientadores de estágio de 

diferentes especialidades científicas (Biologia, Química, Física, Geologia), num mesmo 

programa de formação, pois, como já foi salientado, é nossa convicção que os princípios, 

pressupostos, objectivos gerais e estratégias de formação previstos no MOE não se confinam 

á especificidade do ensino da Biologia. 

Por último, lançamos a proposta de estudar formas de intervir ao nível da formação de 

todos os professores de ciências das escolas que recebem os PE. 

Estamos conscientes da grande ambição desta sugestão. Porém fazemo-la, com base 

no pressuposto, em nossa opinião legítimo, de que para além de formar e seleccionar 

orientadores de estágio é preciso não esquecer a comunidade escolar que acolhe e socializa 

profissionalmente os professores estagiários. 
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