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Resumo

Na formagio inicial de professores de ciéncias de tipo integrado a Pritica Pedagdgica que decorre
nas escolas é uma 4rea de formacdo sensivel. A par das reconhecidas potencialidades formativas
existem problemas, de concepgdo, organizagdo e operacionalizagao que justificam trabalhos sistemd-
ticos de observagio, avaliagao e inovagdo.

Independentemente de todas as influéncias que a socializagdo inerente  instituicao escola exer¢a
sobre as concepgdes e praticas dos alunos-futuros-professores, hd que garantir que o estdgio contribua
para a formagdo de professores prospectivos, abertos  inovagao e 2 consecucdo de uma verdadeira
educacdo cientifica dos alunos. Neste contexto, pensamos que a mediagao exercida pelo professor que
na escola acompanha e supervisiona os professores estagidrios assume inegdvel importancia.

f neste campo de preocupagdes que se inscreve uma investigacao cujos objectivos foram a
construcio e a validagio empirica de um Modelo de Supervisdo da Prética Pedagogica, fundamentado
e articulado com as propostas da investigacio em didctica das ciéncias, a formagao de professores
reflexivos e as aprendizagens construtivistas dos alunos, destinado a ajudar os professores orientadores
de estagio a organizar, na escola, as actividades de formagdo dos professores estagidrios.

0 estudo consistiu em conceber, por em pritica, avaliar e ajustar permanentemente um disposi-
tivo que pode ser descrito como um processo de circulagao entre dados e hipéteses, ac¢do e investiga-
¢do, com vista 2 legitimagdo do produto da investigagdo.

0 modelo, assim construido, é pois um conjunto de propostas que resultam da interacao e integragdo
de saberes tedricos e praticos, académicos e experienciais, mobilizados de forma inten-cional e critica,
com vista A construgio de saberes enuncidveis numa perspectiva de tomada de deciso e accio.

A presente comunicagio destina-se a apresentar o modelo, nos seus aspectos de organizacdo geral,

pressupostos, objectivos e exemplos de propostas de operacionalizacdo das actividades de formagio.

Na formagio inicial de professores de ciéncias de tipo integrado, a Pritica Pedagdgica que decorre nas
escolas ¢ uma rea sensivel. A par das reconhecidas potencialidades formativas, existem problemas, de
concepgio, organizagio e operacionalizagdo, que justificam trabalhos sistemdticos de avaliacio e inovagao.

Para além do acompanhamento feito pelos pelas instituicdes de formagao, julgamos que o papel dos
professores que nas escolas acompanham de forma directa e sistemdtica os alunos-futuros-professores,
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vulgarmente designados professores orientadores de estdgio, pode condicionar a natureza e o valor
formativo do proprio estigio.

£ neste contexto que se inscreve uma investigacao qualitativa cujos objectivos foram a construgdo e
avalidagao empirica de um Modelo de Orientagao de Estigio (MOE). A proposta elege como destinatérios
os orientadores de estdgio, ajudando-os a tomar decisoes fundamentadas e articuladas com as propostas
da investigagio em diddctica das ciéncias, a formagdo de professores reflexivos e as aprendizagens
construtivistas dos alunos.

0 estudo consistiu em conceber, por em pritica, avaliar e ajusiar permanentemente um dispositivo
que pode ser descrito como um processo de circulagao entre dados e hipdteses, ac¢do e investigagio,
com vista a legitimagdo do produto da investigag¢io, 0 MOE.
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Figura | — Processo de construggo e legitimagao do MOE

Este processo assentou na interaccdo e integragao de saberes tedricos e praticos, académicos e
experienciais, mobilizados de forma intencional e critica, com vista 2 construgao de saberes enuncidveis
numa perspectiva de tomada de decisdo e acgao. O resultado, genericamente designado por modelo
(MOE), apresenta um conjunto de propostas que articulam duas dimensdes fundamentais: a dimensdo
de didéctica e a dimensao de supervisao.

DIDACTICA SUPERVISAO

Figura 2 — Dimensdes de didactica e de supervisio no MOE

A dimensdo de did4ctica refere-se a0 campo dos processos de ensino-aprendizagem de ciéncias,
concretizando-se nas actividades de planificagdo, experimentagdo e avaliagio do professor, abrangendo,
portanto, o conhecimento da disciplina. Trata-se do campo especializado para a reflexdo e experimenta-
¢do do professor estagidrio (PE) com vista a0 seu desenvolvimento pessoal e profissional. Tambeém,
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relativamente a este campo, o supervisor desenvolve competéncias que manifesta através das fungoes
que desempenha (Vieira, 1993).

A dimensdo de supervisao refere-se 20 campo dos processos de monitoria das praticas, abrangendo
0s seus aspectos analiticos e interpessoais. Engloba, por exemplo, questGes relativas a0s estilos e modelos
de supervisdo, papéis de orientador e de PE e relagdo de supervisao. Em relagao a estes aspectos, também o
orientador desenvolve competéncias que manifesta no desempenho das suas funcdes (Vieira, 1993).

Pressupostos e organizacao geral do modelo

A construgo do modelo assentou nos seguintes pressupostos gerais:

« A formago inicial ¢ insuficiente para dar reposta a todas as necessidades formativas de um
professor.

« 0 estdgio dos futuros professores na escola ¢ um momento fundamental no processo de aprender
a ser professor e uma etapa indispensavel 4 transi¢do de aluno para professor.

« Asupervisdo realizada pelo orientador de estdgio € um factor determinante para o valor formativo
do proprio estégio.

« As necessidades especificas de formagao dos PE (que decorrem dos desafios da educagao cientffica
e aprendizagem construtivista) devem ser consideradas ao planificar e implementar as actividades
de estdgio.

« As necessidades pessoais de formagdo dos PE mudam ao longo da implementagdo do proprio
programa de formagao do estégio.

« 0 professor orientador de estdgio deve estar preparado para, em cada momento, diagnosticar as
necessidades formativas dos PE e adaptar as estratégias de formagao em fungZo desse diagndstico.

« O PE constréi concepgdes sucessivas sobre o ensino-aprendizagem mobilizando, nesse processo,
as proprias experiéncias pessoais prévias e decorrentes do programa de formago.

« Aprender a ser professor é um processo de mudanga conceptual que poderd ser facilitado se o PE
tiver oportunidade de trabalhar cooperativamente com pares.

* A pritica do professor orientador de estigio, enquanto professor e orientador, deve ser coerente
com os principios do préprio programa de formagdo, nomeadamente no que respeita a0 modelo
de professor reflexivo proposto por Schon e as novas orientagbes para o ensino das ciéncias.

Ao longo do MOE propde-se que as actividades de formagao dos PE decorram em trés modalidades
distintas, designadas por Semindrios, Preparacao-de-semindrios e Aulas, que podem ser caracterizadas
da seguinte forma:

Semindrios (S) — SAo sessoes onde estdo presentes o orientador e todos os PE do niicleo de
estagio. Esta modalidade de formagao assume uma fungo muito importante no MOE, pois ai se concre-
tizam a explicitagio e o confronto das representagdes pessoais dos varios elementos do grupo, avalia-se
de forma interactiva o trabatho desenvolvido, (re)identificam-se necessidades e (re)definem-se metas a
perseguir.

Preparacdo-de-semindrios (P) — Estas sessoes de trabalho destinam-se a ser geridas de forma
auténoma pelos PE. Em termos globais, é nesta modalidade que ocorrem a maior parte dos processos de
reflexdo individual que suportam as tarefas privadas de planificagdo e avaliagdo das priticas e, também, 2
reconstrugio pessoal de concepgoes.

Aulas (A) — Esta modalidade de trabalho coloca os PE em contacto directo com a sala de aula nas
turmas do orientador. As actividades previstas sio variadas, procurando proporcionar miltiplas fontes de
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evidéncias e oportunidades de aprendizagem para os futuros professores. Deste modo, os PE poderao
experienciar diversas formas de aproximagio 2 pritica profissional que vdo desde a observagio at¢
leccionag@o.

No que respeita 2 sua organizagao geral, o MOE ¢ constituido por trés fases, interdependentes e
consecutivas, designadas por fase 1, fase 2 e fase 3. O esquema ilustra a extensdo relativa das fases e as

Fase | Fase 2 Fase 3

Aulas

Seminarios

Preparacao-de-seminarios

Figura 3 — Modalidades de formagao nas fases |, 2 e 3 do MOE

modalidades em que decorrem as actividades de formagao.
Fase | do MOE: As concepcdes pessoais como ponto de partida

Esta fase situa-se no intervalo de tempo que decorre entre o inicio do estigio e o inicio do ano escolar
dos alunos. £ neste periode que se enceta a socializagio indispensavel ao processo de formagzo (Pacheco,
1995); também est4 em jogo a adaptagdo dos PE as modalidades de trabalho e estratégias da formagao,
bem como a compreensao dos objectivos e pressupostos do MOE.

Como a propria designacio indica, pretende-se, nesta fase, que os PE tomem consciéncia das proprias
concepgdes de estdgio, de professor, de ensino e de aprendizagem de ciéncias, confrontem as concepgdes
pessoais com a eventual pluralidade de interpretagdes dos pares e reconhegam aimportincia de constantemen-
te (re)definir metas e avaliar as opcdes tomadas como meios de monitoria do proprio processo de formagao.

Propde-se que as actividades tenham uma natureza sequencial e interdependente e se concretizem
apenas nas modalidades de semindrio e preparagio-de-semindrios. Para orientar a sua operacionalizagao,
o modelo sugere temas, documentos e tarefas para as virias sessoes, como se ilustra de forma sintética
e globalizante no quadro que abaixo se apresenta’. :

Do quadro fica claro que as primeiras actividades propostas visam criar espagos para ajudar os PE a
tomarem consciéncia de que possuem concepgdes prévias sobre formagao e ensino que importa perma-
nentemente confrontar e analisar. Valoriza-se, também, que os PE explicitem as referéncias que elegem
para orientar a sua prética de futuros professores de ciéncias, a fim de diagnosticar o seu grau de
articulagdo com as com as propostas da investigagio diddctica. Progressivamente, mas sem perder de
vista as preocupagcdes anteriores, propde-se, depois, que as actividades adquiram um caracter mais

! Nas trés fases do modelo as actividades sugeridas sdo detalhadamente descritas e fundamentadas. Estas sao
também acompanhadas de objectivos especificos, exemplos de documentos/ referéncias bibliograficas, casos ou
sugestdes que facilitam a sua operacionalizacio (Mendes, 1998).
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Seminarios Documentos Preparacio-de-seminarios

fornecidos

“Plano de trabalho

1| Apresentacdo, anélise e negociagéo do plano de para o ano de
formagao estagio”
Redaccio de documento: expectativas
para o ano de estagio 2
Concepgdes de "bons professores”, de "boas aulas de Referéncias
ciéncias" e "como se preparam as aulas”. bibliograficas
2
Recolha de ideias efou referéncias para
orientar o ensino e aprendizagem das 3
ciéncias
Organizagdo curricular
3| Apresentagdo, andlise e seleccio de ideias e/ou e Programas (ME) das

referéncias para orientar o ensino e aprendizagem das | disciplinas a leccionar

ciéncias pelos PE

Andlise dos programas a leccionar

Avrticulagio entre as ideias e/ou referéncias de ensino- | Programas de outras

4| aprendizagem de ciéncias e os programas a leccionar disciplinas

(do grupo ou de Construgdo de esquemas conceptuais de
outros grupos programas a leccionar 5

disciplinares)

Programas a leccionar: enquadramento curricular e Referéncias

5| sua apresentag@o aos alunos bibliograficas de

didéctica efou da Preparacio da planificacio das primeiras

especialidade aulas 6

Planificagac das primeiras aulas

Figura 4 — Actividades de formagao para a fase | do MOE

tedrico-pritico, contextualizando as tarefas nos programas das disciplinas que os professores do niicleo
irdo leccionar.

Fase 2 do MOE: O confronto de concepgées e saberes como estraté-
gia de desenvolvimento pessoal e profissional

A entrada na fase 2 corresponde ao inicio do ano escolar dos alunos e, para os PE, significa a
possibilidade de contactarem assiduamente com a sala de aula.

No actual modelo integrado de formagao inicial, os PE chegam, na maioria dos casos, a este momen-
to sem terem tido qualquer tipo de praticas pedagogicas, pelo que esta fase 2 se apresenta como uma
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forma de “imersdo na realidade”. Feiman-Nemser & Buchman (1988, citadas por Zabalza, 1989) a0
usarem esta metéfora como um modo de operacionalizagdo das priticas, alertam para o perigo de uma
imersdo excessiva ser geralmente acompanhada de auséncia de actividade reflexiva. E valorizando esta
chamada de aten¢do que se recomenda ao orientador grande cuidado na organizagio das actividades dos
PE, afim de garantir que as préticas sejam acompanhadas de processos mentais de “filtragao e maceracio”,
o0 que equivale a dizer sejam tornadas verdadeiras experiéncias de aprendizagem.

Defende-se, entdo, que a fase 2 proporcione as condi¢des necessdrias para os PE atingirem as
seguintes metas:

¢ Planificar, experimentar e avaliar situagOes de ensino-aprendizagem, reconceptualizando o signi-
ficado e interdependéncia destes aspectos do trabalho do professor;

© Analisar situagdes priticas de ensino-aprendizagem (observadas e proprias), identificando aspec-
tos que permitam caracterizar os papéis do professor e dos alunos na sala de aula;

¢ Reconhecer a importancia da fun¢ao formativa dos processos de avaliagdo, nomeadamente as
priticas de auto-avaliagdo mediada®, para o desenvolvimento profissional dos professores;

¢ Reconhecer que os contributos da investigacdo didéctica podem ajudar os professores a melhorar
0 ensino das ciéncias;

e Distinguir abordagens tradicionais de abordagens mais inovadoras, mobilizando esses conceitos
na andlise de situacdes de ensino-aprendizagem observadas ou protagonizadas;

¢ Reconhecer vantagens e dificuldades decorrentes da utilizacdo de abordagens inovadoras em
situagdes de ensino-aprendizagem observadas.

Aformacio concretiza-se através da vivéncia sistematica dos processos que caracterizam a acgo profis-
sional dos professores, nomeadamente a concepg¢ao de planos de leccionagao, a experimentacio desses
planos na sala de aula e a sua avaliagio com vista a recolher dados para tomar decisdes quanto 2 sua
reformulacdo e/ou construcdo de novos planos. Isto nao significa desejar que os PE aprendam a “fazer
muitas coisas”, antes que aprendam a saber reconhecer problemas, dilemas e desafios que a pratica coloca
a0 professor e também aprendam a posicionar-se pessoalmente perante eles (Zabalza, 1989).

As propostas de formacio que sdo apresentadas no MOE visam diversificar o mais possivel as
oportunidades de aprendizagem dos PE. Reconhece-se a importancia de progressivamente aprender a

Jazer fazendo (Alarcao, 1991), mas valoriza-se, também, a possibilidade dos formandos observarem,

interpretarem e conceptualizarem a actuagdo do seu formador. Referimo-nos ao conceito de émitagio
criativa de Donald Schon que Alarcao (1991) interpreta como um processo de natureza construtivista,
visto envolver “uma estratégia pessoal, heuristica, em que a experimentagdo e a reflexdo como elementos
auto-formativos desempenham um papel de primordial importancia e assenta na ideia de que ninguém
pode educar o formando se ele ndo se souber educar a si proprio” (p.10)

Assim, para além da ac¢do, mais uma vez se atribui grande valor formativo aos espagos onde se
confrontam concepgdes e subjectividades. Ao orientador cabe necessariamente a responsabilidade de
garantir a integracdo de referénciais tedricos nesses processos de reflexdo. A teoria impde-se nao s6 como
elemento descodificador das praticas, mas também como possibilidade de distanciamento da propria
accio e estas condicdes sao ambas necessarias 20 processo reflexivo.

? Auto-avaliagdo mediada diz respeito a um processo hibrido de auto e hetero-avaliagdo, onde os pares fornecem
um feed-back objectivo aos professores que se desejam avaliar, ajudando-os a identificar aspectos que haviam
esquecido ou a focar a atencio no que realmente deve ser melhorado (Mendes, 1998:89).
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Planificacao do PE
e Planificacao
e Acompanhamento da planificagio dos pares
e Acompanhamento da planificacio do orientador

A \\
Y .
Fase 2 Experimentacio do PE
Observacao da aulas do orientador

Avaliagio do PE
Andlise das concepgdes pessoais sobre avaliagéo
Acompanhamento da auto-avaliagdo do orientador

o

.

e Auto-avaliagio mediada

e Participacao no processo de auto-avaliagdo dos pares ’/
<

°
e Colaboragao nas aulas do orientador

e Leccionacio de algumas aulas nas turmas do orientador
o Observagao das aulas dos pares

Figura 5 — Actividades de formagéo para a fase 2 do MOE

0 esquema que se segue apresenta, de forma bastante sintética, as actividades que 0 MOE considera
adequadas para os processos formativos desta fase 2.

Fase 3 do MOE: A inova¢do como via para o desenvolvimento
pessoal e profissional

As fases 2 e 3 fazem parte de um processo continuo de formagdo, nio existindo descontinuidades
formais que permitam prever ou assinalar com rigor essa transico durante o estdgio. Tal acontece
quando os PE se revelam capazes de desejar romper com priticas tradicionais de ensino, explicando
como e porqué o desejam fazer, mobilizando nesse processo recomendagdes da investigagao didactica.

Uma vez que a transi¢do para a fase 3 assenta num processo de desenvolvimento pessoal e profis-
sional dos PE, ndo serd provdvel que os indicadores de ruptura surjam todos em simultineo nem se
instalem de forma definitiva. As evidéncias empiricas recolhidas sugerem que os primeiros indicadores
de ruptura possam ser manifestagdes de insatisfagao dos PE face 2 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 esses sentimentos de
insatisfacdo”, ajudando-os a compreendé-los e a identificar o que desejam efectivamente mudar, porque
o querem fazer e quais as hipoteses possiveis para resolver esse problema. E também provavel que
episodios deste género ndo sejam protagonizados, simultaneamente, por todos os PE do grupo, mas é
fundamental que sejam apresentados e debatidos em sessao de semindrio. Este envolvimento colectivo
possibilita que todos os PE participem numa estratégia de mudanga conceptual, actuando o grupo como
factor de desenvolvimento e mediador das diferencas individuais.

Em termos priticos propomos que nesta fase 3 o PE planifique, experimente e avalie um pequeno
projecto pessoal de inovagio de ensino, integrando as recomendagdes da investigagao diddctica que
forem mais adequadas 2 situagdo particular de leccionagdo. Defendemos, pois, que a inovagdo nao €
necessariamente algo que se faga s6 depois de ja se ter aprendido a ser professor, antes pode ser, em si
mesmo, uma via para se aprender a ser professor.

Reconhecemos que a concretizacio deste desafio a0 nivel da formagcao inicial € bastante exigente.
Supde que o PE nesta fase seja capaz de caracterizar e distinguir abordagens mais tradicionais de ensino
de abordagens mais inovadoras, tanto pela andlise das estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas
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como pelos papéis que ao professor e aos alunos sao atribuidos na sala de aula; supde também que o PE
ja possua competéncias minimas de planificagio, experimentagdo e avaliaco.

0 modelo considera que o desenvolvimento destas competéncias s6 poderd acontecer se, a0 longo
do estdgio, os PE tiverem oportunidade de observar abordagens de ensino inovadoras protagonizadas
pelo seu orientador e acompanhado também os respectivos aspectos que presidiram a sua planificacéo,
fundamentacdo tedrica e avaliacdo. Sugere também que a concretizagdo desses pequenos projectos
inovadores se faca numa situagao quase-real de ensino favordvel 2 experimentaco, ou seja, numa sala
de aula onde o PE possa “correr alguns riscos” e aprender com eles. As evidéncias empiricas sugerem

Planificacao do PE
e Planificagao
e Acompanhamento da
planificacéo dos pares
\ \
\
Y NV

Fase 3 Experimentagéo do PE
e Leccionagdo nas turmas do orientador

Avaliagio do PE e Observagdo das aulas dos pares

e Auto-avaliagio mediada
e Participagdo no processo de
auto-avaliagao dos pares

i =

Figura 6 — Actividades de formagéo para a fase 3 do MOE

que tal acontece quando o PE lecciona nas turmas do orientador e af dispde de uma sala de aula onde,
por um lado, os alunos estdo preparados para abordagens nao tradicionais de ensino e, por outro, a
responsabilidade ¢ totalmente partilhada pelo orientador que estd sempre presente e pode naturalmente
intervir eliminando, desse modo, quaisquer riscos para a aprendizagem dos seus alunos.

Em sintese, nesta fase 3 do MOE, pretende-se que os PE compreendam as dificuldades e as
potencialidades que caracterizam um processo de inovagdo de ensino das ciéncias. Trata-se de desenvol-
ver nos futuros professores uma atitude de pensar criticamente sobre os processos de ensino em que
estao envolvidos pois, como Bowen (1992, citado por Burnaford, 1996), julgamos que tal nao € algo que
um professor s6 podera fazer depois de ter aprendido como se ensina, mas algo que terd de fazer para
aprender a ensinar.

Com esta proposta, afirmamos que formar professores para os desafios da educacao cientifica exige
preparé-los nao so para saberem valorizar os contributos da investigacdo didctica, como também para
saberem integra-los criteriosamente nas suas praticas. De igual modo salientamos que formar professo-
res para os desafios da aprendizagem construtivista dos alunos pressupoe criar condicbes para que o
aprender a ser professor seja, também, um processo organizado segundo a perspectiva construtivista.

Assim, defendemos que os programas de formagao inicial de professores de ciéncias devem possuir
uma coeréncia de principios entre os conteiidos e os processos dessa mesma formagao. Deve dar-se aten¢ao
ndo s6 ao que se aprende para se ser professor, mas também ao modo como se aprende a ser professor.

£ neste sentido que, no caso particular do estagio, acreditamos que as préticas do professor orientador
de estgio s20 um elemento capaz de condicionar o valor formativo do proprio programa de formacao que
decorre na escola, merecendo por isso grande atengao.




5.° CONGRESSO DA SOCIEDADE PORTUGUESA DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO 957

Estamos conscientes que a proposta que apresentamos € bastante exigente. Na verdade, ndo basta
que o supervisor compreenda e aceite os principios do MOE, é também efectivamente necessario que por
eles oriente a sua pratica. Reconhecemos que a aplicagio generalizada do modelo no é nem ficil nem
imediata. Se, por um lado, acentua a importincia do papel do orientador de estagio e lhe atribui grandes
responsabilidades formativas, por outro, exige que possua ou encete formacao especifica em didéctica e
supervisdo, revele disponibilidade para analisar criticamente as suas préprias préticas e valorize o traba-
lho cooperativo com 0s pares.
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