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Resumo

Nesta comunicagao procura-se apresentar os resultados respeitantes a implementacéo de um
modelo de formagdo reflexiva, levada a cabo com um grupo de professores estagiarios de
Biologia/Geologia, confrontando-os com os obtidos em dois outros grupos de estagio que seguiram
modelos “tradicionais’ de formagdo. Os resultados dizem respeito a dois nivels de anadlise das
préticas. natureza do discurso utilizado pelos professores estagi&rios e respectivos orientadores
pedagdgicos nos encontros de pos-observacdo de aulas e actividades de ensino-aprendizagem
desenvolvidas nas aulas de regéncia. Com base nos resultados obtidos foi possivel concluir a
existéncia de um isomorfismo quer nos tipos de discurso quer nos tipos de actividades utilizados
pelos professores estagiarios e respectivo orientador pedagdgico. Esta conclusdo reforca a
importancia que deve assumir a formacdo dos orientadores pedagdgicos por parte das intituicoes
gue formam professores
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Abstract

The objective of this paper is to compare the results of the implementation, with a group of
Biology and Geology teacher trainas, of a reflective teacher education model with those obtained
through the application of “traditional” teacher education models to two other groups. The results
focus on both the nature of the discours used by the teacher trainees and their supervisors, and the
teaching and learning activities developed during supervised lessons. The results indicate that there
is an isomorfism on both the types of discours and the types of teaching and learning activities used
by the teacher trainees and their supervisors. This concluson emphasises the importante of
supervisors education by the teacher education institutions.

K ey-words. science teachers; pre-service praparation; discourse and pedagogical practice

1. Introducéo

1.1 A formacéo reflexiva de professores

O inicio da década de oitenta (1980) € marcado por um novo entendimento da actividade
profissional dos professores e das capacidades associadas a um desempenho profissional
competente.

O ensino passa a ser concebido como uma actividade reflexiva (Schon, 1983) e os professores
como profissionais em permanente aprendizagem, possibilitada pela pratica reflexiva. Estaforma de
encarar 0 ensino e a profissdo docente, com origem em Dewey, implica que os professores sejam
capazes de interpretar as accOes que implementam na sala de aula e de justificar as decisdes que
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tomam, a partir do desenvolvimento de atitudes/capacidades de reflexdo na e sobre a accéo que
desenvolvem.

A concepcdo do professor como um prético reflexivo, torna-se a mais representativa da
literatura actual sobre a formagdo de professores, onde s&o numerosas as descricbes sobre o
pensamento reflexivo como crucial para o desenvolvimento profissional dos professores (Sprinthall
et al, 1996; Marcelo Garcia, 1999). De acordo com esta perspectiva, um grande nimero de
formadores de professores tem conceptualizado e desenvolvido programas de formagdo (Smyth,
1989; Liston e Zeichner, 1993; Lemberger et al, 1999), que procuram habilitar os professores a
reflectir de forma critica sobre a sua pratica e a tomar, sobre ela, decisdes validas através da
considerag&o dos contextos nos quais a sua actividade ocorre. Para isso, considera-se fundamental
proporcionar-lhes experiéncias formativas capazes de os auxiliar a desenvolver, fundamental mente,
competéncias de investigacao e andlise critica que Ihes possibilitem consciencializar as intencdes da
sua accdo e desta forma contrariar a tendéncia de adopcdo de praticas profissionais rotineiras e
acriticas, como resultado de processos de formagdo pouco propicios a reflexdo. Nessas experiéncias
adquire uma importancia fundamental a conjugacdo da reflexdo e investigacdo das situacdes
concretas da pratica, num ambiente onde as relagdes colaborativas com outros profissionais sdo
perspectivadas como facilitadoras do confronto de saberes que facilita a mudanca/reestruturacéo do
conhecimento profissional dos professores (Handal e Lauvas, 1987; Zeichner, 1993).

1.2. Formacéo integrada de professores em univer sidades portuguesas

O sistema integrado de formacao de professores vigora em Portugal, embora paralelamente
com outros sistemas de formacéo, desde meados da década de setenta.

Este sistema de formag&o, em que o plano de estudos € concebido exclusivamente para
formar professores, possibilita a aquisicao de habilitagdo profissional para a docéncia.

Embora com possibilidade de diferencas, relacionadas com a institui¢céo de ensino superior
responsvel pela formacdo de professores, o curriculo de formacdo destas licenciaturas —
Licenciaturas em Ensino- reflecte a tentativa de integracdo da teoria com a préatica pedagoégica.
Assim, a formagao recebida contempla duas fases. A primeira, com a duragéo de quatro anos, inclui
uma formagao cientifica nas ciéncias da especialidade e em Ciéncias da Educacéo; a segunda, com
a duracdo de um ano, corresponde a prética pedagogica, desenvolvida numa escola de ensino béasico
ou secundério. Esta segunda fase é acompanhada por um orientador pedagdgico, docente da escola
onde decorre 0 estagio, e por um supervisor da universidade. Aquele tem por funcdo apoiar de
forma sistemaética o professor estagiario ao longo da sua prética pedagogica, nomeadamente atraves
da observacdo de aulas e andlise critica das mesmas em encontros de pos-observacdo, onde deverédo
estar presentes todos os estagiarios do grupo; o supervisor da universidade &m igualmente uma
funcéo de apoio e acompanhamento do trabalho desenvolvido na pratica pedagdgica por cada um
dos professores estagiarios, mas de uma forma muito mais esporadica. Alias, a funcéo deste Ultimo
supervisor € muito dependente da politica de formagdo seguida por cada universidade, podendo
encontrar-se grandes diferencas entre as diversas universidades que formam professores.

2. Objectivos da investigacéo
O projecto de investigagdo, onde se insere esta comunicagdo, desenvolveu-se no ambito da

formac&o inicial de professores da Licenciatura em Ensino da Biologia/Geologia, para o 3° ciclo do
Ensino Basico e€/ou Ensino Secundario, da Universidade de Trés-os-Montes e Alto Douro, onde
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uma das autoras do estudo exerce a sua actividade profissional. Os professores envolvidos no
estudo encontravam-se a realizar 0 estégio pedagogico, em escolas do ensino secundario.

Um dos principais objectivos da investigacao realizada (Silva, 2000), consistiu em investigar
ainfluéncia de modelos de formagéo seguidos durante o estagio pedagdgico:

? no discurso utilizado pelos professores estagiarios na andlise da prética pedagogica;
? nas caracteristicas das actividades privilegiadas pelos professores estagiarios na préatica
pedagdgica.

3. Metodologia
3.1. Amostra

A amostra do estudo foi constituida por 11 professores estagi&rios de Biologia/Geologia,
integrados em trés nlcleos de estégio e os respectivos orientadores pedagdgicos. Os grupos de
professores estagidrios C; e G, e os orientadores pedagogicos O1 e O, congtituiram os grupos de
controlo. O grupo de estégio- E e o orientador pedagdgico- O3 constituiu o grupo experimental.

O que justificou a escolha do grupo experimental, de entre os trés que iriam colaborar no
estudo, foi o facto de a respectiva orientadora pedagogica ter tido uma colaboracdo prévia num
estudo piloto onde se procurou avaliar a viabilidade e eficacia de um modelo de formaco reflexiva.
Esta orientadora teve, portanto, ndo apenas formacdo especifica no ambito da supervisao,
nomeadamente em assuntos como, “A prética da supervisao”, “A formacéo reflexiva de
professores’, “A aprendizagem colaborativa’, “ O clima afecto-relacional” e “A observacéo de
aulas’, mas também a possibilidade de pér em pratica alguns dos principios essenciais em que devia
assertar a formacéo dos professores.

Pelo facto de se pretender testar a eficacia, na formagdo de professores, de um modelo de
formacdo reflexiva relativamente a modelos “mais tradicionais’ de formagdo, escolheram-se, como
referido anteriormente, dois grupos ce controlo. A decisdo de incluir dois grupos de controlo foi
tomada no sentido de aumentar a possibilidade de encontrar diferencas nos modelos de formagéo
Seguidos nestes grupos.

3.2. Modelos de formacgao

Os modelos de formacdo seguidos nos trés nlcleos caracterizam-se por uma estrutura
organizativa semelhante. Esta reflecte, em grande parte, o cumprimento das normas estabelecidas
quer pelo regulamento interno de estagios da Instituicdo de formagdo inicial e pela legislacdo
relativa aos estégios das Licerciaturas em Ensino, nomeadamente a portaria n.° 431/79 de 16 de
Agosto. Para aém deste facto, 0 seu desenvolvimento teve caracteristicas muito diferentes.

A - Modelo de formac&o do grupo experimental

O modelo de formacéo seguido no grupo experimental foi da responsabilidade conjunta do
orientador pedagdgico e das autoras do estudo.

Este modelo assentou na concepcdo de professor como um prético reflexivo, que
actualmente vem sendo assumida por diferentes investigadores e formadores de professores e
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procurou incorporar principios de investigacdo-ac¢do de forma a proporcionar uma formacdo
potenciadora do desenvolvimento de atitudes de reflex&o e andlise critica permanente da prética.

Com este objectivo, algumas ideias fundamentais serviram de suporte a sua estruturacéo: (1)
a necessidade de tornar consciente 0 sistema pessoa de crencas acerca do processo de ensino-
aprendizagem; (2) a necessidade de criar oportunidades de ocorréncia de auto e hetero-reflexdo
individual e colectiva sobre a pratica desenvolvida; (3) a importancia de estabelecer um didlogo
reflexivo entre o orientador e os professores em formagdo que possibilitasse reconstruir as
experiéncias vividas e utilizar a propria experiéncia ha melhoria da prética; (4) a importancia de
proporcionar oportunidades de partilha reciproca de diferentes perspectivas que poderiam
congtituir-se como alternativas validas para a pratica de cada um; e (5) a necessidade de criar um
ambiente afecto-relacional estimulador de trabalho colaborativo e de experimentacdo de formas
alternativas de accéo.

Pretendeuse, ainda, que a pratica pedagégica constituisse o foco principal da formagdo e a
partir dela estimular, nos professores estagiérios, uma atitude auto e hetero-reflexiva no sentido de
os auxiliar a desenvolver competéncias necessarias ao processo de integracdo de saberes, inerente
ao acto pedagdyico.

Embora, a principal preocupacéo subjacente ao desenvolvimento do modelo de formagéo do
grupo experimental fosse, conforme anteriormente referido, implementar actividades que
suscitassem uma postura reflexiva dos professores face a prética pedagogica através de diferentes
formas e momentos de reflexdo, a implementacdo dessas actividades foi contudo condicionada por
duas preocupagdes. ndo aterar significativamente quer a estrutura organizativa geral dos modelos
de formagdo tradicionalmente seguidos no éambito da Instituicdo, quer o tempo dispendido nas
diferentes actividades de forma a ndo sobrecarregar relativamente a este aspecto os professores
estagiarios deste grupo.

Tendo por base a concepcdo do professor como um pratico reflexivo, o modelo pretendeu
incorporar 0s pressupostos de uma abordagem reflexiva de supervisdo, com a finadidade de
promover e desenvolver um perfil reflexivo de actuagdo por parte dos professores estagiérios.
Valorizaram se 0s encontros de pds-observacao de aulas, como espacos de colaboragéo propicios a
auto e hetero-reflexdo, onde os professores estagiarios colocassem as suas duvidas e problemas,
recebendo por parte dos colegas e orientador opinifes e sugestoes.

Uma das autoras do estudo, na sua qualidade de supervisora da universidade, integrou-se no
grupo como observadora participante.

B. Gruposde controlo

Os modelos de formagao seguidos nos grupos de controlo foram da responsabilidade dos
respectivos orientadores pedagdgicos, conforme decisdo da universidade. Seguiram genericamente
um modelo de formag&o muito centrado na aquisicao de saberes, saber-fazer e atitudes previamente
definidas como necessarias a0 bom exercicio profissional e orde o grau de participacdo dos
formandos foi muito reduzido (Silva e Duarte, 2001). Em suma, a andlise da pratica pedagdgica dos
professores estagiarios, feita nas reunides de pos-observacdo de aulas, foi muito mais prescritiva do
que problematizadora/reflexiva.

Uma das autoras do estudo, na sua qualidade de supervisora da universidade, integrou-se

nestes grupos como observadora, ndo tendo qualquer interferéncia quer ao nivel das actividades
desenvolvidas quer da sua andlise.

234



InvestigacGes em Ensino de Ciéncias - V7(3), pp. 231-243, 2002

4. Recolha e andlise de dados

Os dados analisados nesta comunicacdo resultaram de audiogravacfes dos encontros pos-
observacdo de aulas e de videogravacOes de aulas leccionadas pelos professores estagi&rios e
orientadores pedagogi cos.

As audiogravacdes foram posteriormente transcritas, de forma a permitir analisar o contetido
do discurso utilizado quer na auto-avaliagdo quer na hetero-avaliagdo de cada um dos professores.

O instrumento utilizado foi o “Indicador de Ensino Reflexivo” de Zeichner e Liston (1985).
Este instrumento possibilitou classificar o discurso dos diferentes elementos da amostra em
reflexivo e ndo-reflexivo de acordo com quatro principais categorias (ver anexo 1). Na categoria
factual considerouse a subcategoria explicativo-hipétetica pelo facto de constituir uma excepcéo,
relativamente as restantes subcategorias, por evidenciar utilizagdo de discurso reflexivo. A unidade
de pensamento foi a unidade de codificagéo utilizada de acordo com o proposto pel os autores do
indicador. O nimero total de unidades de pensamerto identificadas em cada uma das
categorias/subcategoria consideradas, permitiu-nos ter acesso a sua frequéncia e a respectiva
percentagem.

Foram analisados aproximadamente 120 minutos de discurso de cada um dos orientadores.
Dos diferentes professores estagiérios foram analisados aproximadamente 60 minutos de discurso
de auto-avaliagcdo e 30 minutos de discurso de hetero-avaliacéo.

A andlise das videogravagdes das aulas foi realizada com o auxilio de um instrumento de
andlise de aulas desenvolvido por Newton et al (1999). A sua utilizagdo possibilitou registar, em
intervalos de 30s, o tipo de agrupamento (T. A.) em que os alunos desenvolviam as actividades, o
tipo de actividade desenvolvida (A. A.) e o tipo de interacgcdo professor-aluno (1. P./A.).
Posteriormente, cal culouse o tempo total utilizado em cada uma das actividades contempladas nas
trés seccOes da grelha e a respectiva percentagem.

Os resultados apresentados resultam da andlise de um total de 53 videogravacOes. Trés
respeitantes a cada um dos orientadores pedagdgicos e quatro a cada um dos professores estagiarios.

5. Resultados

Os resultados s0 globais e apresentam, respectivamente, os resultados da andlise de
contelido efectuada ao discurso utilizado pelos orientadores pedagdgicos e diferentes grupos de
professores estagiarios nos encontros pés-observacdo de aulas e da andlise da natureza das
actividades de ensino-aprendizagem identificadas nas aulas de ambos.

5.1. Resultados da andlise de contetido do discurso utilizado pelos orientadores pedagogicos e
professores estagiarios nos encontros pés-observacao de aulas.
Os dados presentes na tabela 1 permitem uma analise comparativa entre orientadores

pedagdgicos e respectivos professores estagiarios no que diz respeito aos tipos e categorias de
discurso utilizadas nos encontros pds-observacdo de aulas.
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Tabela 1: Utilizacdo de discur so ndo-reflexivo e reflexivo pelos orientador es pedagdogicos e
respectivos grupos de professor es estagiarios nos encontr os pds-observacao de aulas (%)

Discur so nao-r eflexivo Discurso reflexivo
Factual Prudencial Factual Justificativo Critico
(Explicativo/
hipotético)
Orientador O, 451 36,3 14,2 4.4 0,0
(N=204)
A A. 74,5 3,9 20,6 1,0 0,0
(N = 102)
Grupo C; H. A. 67,4 27,2 54 0,0 0,0
(N =92
Orientador O,
(N=180) 311 50,6 11,1 7,2 0,0
A A. 65,6 185 131 2,8 0,0
(N = 282)
Grupo C; H. A. 331 50,6 11,8 4,5 0,0
(N = 178)
Orientador O3
(N=281) 16,7 30,6 28,5 214 2,8
A A. 429 6,4 35,2 141 14
(N = 347)
GrupoE
H. A. 24,7 223 30,7 20,0 2.3
(N = 215)

Nota: A. A.- Auto-avaliagdo; H. A. - Hetero-avaliacdo; N= n° de unidades de pensamento

A andlise de contelido ao discurso do orientador Q e respectivos professores estagirios
(C1) revelou ser a factual, a categoria de discurso de tipo ndo-reflexivo e reflexivo mais utilizada.
Atendendo as percentagens de utilizaco de discurso de tipo reflexivo e néo-reflexivo verifica-se
que o orientador pedagdgico utiliza qualquer das categorias de discurso ndo-reflexivo (factual e
prudencial) numa percentagem superior as de discurso reflexivo, enquanto que os professores
estagiarios, na situacdo de auto-avaliacao, utilizam em média o discurso explicativo/hipotético mais
frequentemente que o discurso prudencial.

Em hetero-avaliagdo, a semelhanca do seu orientador, utilizam com mais frequéncia o
discurso factual. O discurso utilizado pelo orientador tem ainda em comum com o utilizado pelos
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professores estagiarios a total auséncia de discurso critico e uma peguena percentagem de utilizagcdo
de discurso justificativo.

A partir dos dados presentes na tabela 1 podemos verificar que o discurso utilizado pelo
orientador pedagdgico e professores estagiarios do grupo C; nos encontros pos-observacdo de aulas,
€ maioritariamente ndo-reflexivo, sendo a categoria mais utilizada a factual.

Constituem exemplos de discurso mais utilizado pelo orientador pedagdgico e professores
estagiarios 0s seguintes:

“Isto aconteceu duas ou trés vezes. Isto €, sd no segundo turno ndo é? Solicitas-te a T. Duas ou trés
vezes, a C. duasou trésvezese a R. nunca falou.” (O:- Discurso factual)

“Sm. Tentei sempre relacionar com a mitose, sempre que foi possivel e ndo posso relacionar este
assunto com muito mais.” (P,- Discurso factual)

“O facto de ser forcado a interromper as aulas muitas vezes ndo me permite conduzr a aula da
maneira como até aqui tenho feito. Ndo consigo manter a mesma linha de pensamento/raciocinio;
0s proéprios alunos acabam por se perder com issO N&o estou a conseguir que construam o seu
conhecimento.” (P4- Discurso explicativo/hipotético)

No que diz respeito ao orientador O, e professores estagiarios do grupo C; verifica-se que no
discurso do orientador predomina a utilizacdo de discurso de tipo ndo-reflexivo, com énfase na
utilizac8o de discurso prudencial, relativamente a utilizagdo de discurso reflexivo. No discurso
utilizado em média pelos professores estagiarios regista-se igualmente uma maior utilizacdo de
discurso de tipo ndo-reflexivo; em auto-avaliacdo predomina a categoria factual e em hetero-
avaliacdo, a semelhanca do orientador, predomina a categoria prudencial. Tanto no discurso dos
professores estagiérios como no do orientador se verifica a auséncia de discurso critico.

Orientador pedagdgico e professores estagiarios utilizam, nos encontros destinados a analise
das aulas leccionadas pelos ultimos, um discurso maioritariamente ndo-reflexivo; com énfase no
caso dos professores estagiarios em auto-avaliacdo na categoria factual, em hetero-avaliacdo na
prudencial e no caso do orientador na categoria prudencial. Salienta-se ainda o facto de as
percentagens de utilizacdo das diferentes categorias do discurso de hetero-avaliagdo dos professores
estagiérios serem muito semelhantes as do discurso que o orientador utiliza na avaliagdo das aulas
dos professores estagiarios.

S8 exemplos de discurso mais utilizado pelo orientador pedagdgico e professores
estagiarios:

“Iniciei a aula com a ficha de diagnostico. Chamei a atencdo que era para detectar as dificuldades
e ndo para avaliacdo. Disse-lhes que iamos iniciar o tema. Perguntei-lhes se se lembravam de
alguma musica relacionada com o ambiente sedimentar.” (P4- Discurso factual)

“Teve melhorias ao nivel do confronto de ideias entre os alunos. A linguagem esteve a maior parte
das vezes bem, no entanto ainda existem termos menos correctos. Quando estava a espera da
resposta do E. Falou em coisas.” (O»- Discurso prudencia)

“Tens de deixar um tempo da aula para fazeres a sintese final. Na comunicacéo verbal deixo-te a

sugestdo de que esclarecas 0 que sdo ascendentes e portanto a diferenca relativamente a
descendentes.” (P1- Discurso prudencial)
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No discurso do orientador Os e respectivo grupo de professores estagiarios (E) predomina a
utilizacdo de discurso reflexivo. No caso do orientador, a percentagem de utilizagcéo de discurso
reflexivo atinge 52,7%. As percentagens de utilizacdo do mesmo tipo de discurso pelos professores
estagiarios, séo semelhantes as do seu orientador: 50,7% para o discurso de auto-avaliacdo e 53,0%
para o discurso de hetero-avaliacdo. |gualmente se verificam bastantes semelhangas entre o discurso
de ambos no que diz respeito as percentagens de utilizaco das diferentes categorias de discurso de
tipo reflexivo: utilizam com frequéncia decrescente discurso explicativo/hipotético, justificativo e
critico. Os dados presentes na tabela 1 permitem também verificar que as semelhancas sdo maiores
quando os professores estagiarios analisam o desempenho dos seus colegas de grupo de estagio.
Nesta situacdo € mais frequente a utilizacdo de discurso prudencial, relativamente ao que ocorre no
discurso de auto-avaliagdo, assim como o vaor das percentagens das diferentes categorias de
discurso reflexivo sdo mais proximas.

Alguns exemplos do discurso utilizado s&o:

“Procedi desta forma porque nao tinha ficado convencida da decisdo que tinha tomado na altura,
para ficar convencida decidi ir pela outra alternativa para explicar ao C.” (P;-Discurso
explicativo/hipotético)

“ Muito importante sempre o porqué, a justificacéo. Para que os alunos desenvolvam a capacidade
de argumentar os seus pontos de vista.” (Osz-Discurso justificatico)

“Continuo a pensar que como fizeste ontem, mandar os alunos ao quadro fazer os esquemas de
como variava o fluxo era melhor. Mandas-te a A. e ela fez mal. Mandas-te o Z C. e ela corrigiu.
Quem chegou hoje a conclusdo foi 0 R e provavelmente 0s outros ouviram... mas, se
perceberam...tenho davidas.” (P.- Discurso critico)

4.2. Resultados obtidos com a andlise das video-gravacoes de aulas dos orientadores pedagdgicos
e professores estagiarios

A consideracdo dos dados presentes natabela 2 permite verificar que, no que diz respeito ao
tipo de agrupamento (T. A.), todos os orientadores e diferentes grupos de professores estagiarios
privilegiam actividades que envolvem toda a turma, em detrimento de actividades desenvolvidas
em pequeno grupo. Verificamse, contudo, diferencas entre os diferentes grupos de professores
estagiérios e entre os orientadores no que respeita as interaccdes que privilegiam e as actividades
em gue envolvem os alunos, em ambos os tipos de agrupamento referidos.

Os professores estagiarios do grupo C; e o orientador O; sd0 0s que mais tempo utilizam a
explicar ideias cientificas aos seus aunos. De uma forma geral, utilizan como apoio a
explicacOes acetatos e diapositivos. Nas aulas dos professores estagiérios e orientador pedagdgico,
os alunos durante as explicagdes cientificas ouvem e copiam informacao, mais frequentemente do
gue interagem activamente com 0 seu professor. Nas aulas dos professores estagiarios copiar
informacéo fornecida pelo professor é uma actividade que os alunos realizam com frequéncia.

No grupo C,, o tempo que os diferentes professores dedicam ainteraccdo pergunta- resposta
€ superior ao tempo que dedicam a explicacdo de ideias cientificas, contrariamente ap que se passa
nas aulas do seu orientador, onde a explicacdo de ideias cientificas e a interaccdo pergunta-
resposta atingem valores de utilizagdo semelhantes. Nas aulas destes professores outras actividades
mais redlizadas séo: copiar e realizar trabalho experimental fechado. Nas aulas do orientador,
outras actividades mais realizadas pelos alunos sdo copiar, a semelhanca do que se passa nas aulas
dos professores estagiarios e realizacdo de trabalho para clarificar actividades futuras.
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Assim, nas aulas leccionadas pelos professores deste grupo, os aunos participam na
leituralinterpretacdo de acetatos e/ou diapositivos, assm como interagem, com uma frequéncia
superior aos alunos dos professores do grupo G, com 0s seus professores na apresentacéo dos
resultados que obtém no trabalho experimental, nas fichas de trabalho ou exercicios que realizam.

Tabela2

Natur eza das actividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas pelos orientador es pedagdgicos e pr of essor es
estagiarios dos trés grupos do estudo

Grupo C; O, Grupo C, (o) GrupoE |03
Actividades de| (681,0) (121,0) (691,5) (121,5) (514,0) |(133,0)
ensino- % tempo % tempo % tempo
aprendizagem (min.) (min.) (min.)
75,6 87,6 75,3 728 73,9 70,7
Todaaturma (5145) | (1060) | (5205) (835) (380,0) (94,0)
T. 238 124 238 27,2 26,1 29,3
Pequeno grupo (162,0) (15,0) (164,5) (33,0) (134,0) (39,0)
A. - 0,6 0,9
Individual (45) 65)
Outras
owvir 57,0 80,6 60,4 59,2 66,5 68,8
(388,0) (97,5) (418,0) (72,0) (342)0) (91,5)
Ler 1,2 1,2 1,1 13 0,8
(8,5) (1,5 (7,5) (6.5 (1,0
Realizar 14,5 124 2,7 6,2 7,1
exercicios (98,5) (15,0) (18,5) (7,5) (9,5)
A. Copiar 18,3 5,8 14,8 13,6 6,1 1,9
(124,5) (7,0) (102,0) (16,5) (315 (2,9)
Resolver sit. 14 1,7 136 158
problema (9,5 (11,5) (70,0) (21,0)
A. Observar 0,7 0,8
demonstraces (5,0) (4,0
Trab. exp. 6,2 194
fechado (47,0) (134,0)
Trab.exp. aberto 8,9 5,6
orientado (46,0) (7,5)
Trab. clarificar
actividades 210
(2,5)
futuras
Discussdo em 2,7
grupo (14,0)
Outras
Instrucées do 8,4 124 111 12,3 4,8 8,6
professor (57,5) (15,0) (77,0) (15,0) (24,5) (11,5)
l. Explic. ideias 45,2 60,3 27,8 337 14,7 16,5
cientificas (307,5) (73,0) (192,5) (41,0 (75,5) (22,0)
P./A. Interac. pergunta- 21,4 16,1 415 329 279 331
resposta (146,0) (19,5) (287,0) (40,0) (143,5) (44,0)
Interaccéo 1,6 14 2,1 218 139
deliberativa (11,0) (10,0 (2,5) (112,0) (18,5)
Questdes dos 0,3 1,7 0,8 1,2 2,3
alunos (2,0) (11,5 (1,0) (6,0) (3,0)
0,9 0,8 0,8 2,0 15
outres 60 | ao | @5 (105) 2.0
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No grupo E, a semelhanca do grupo G, a percentagem do tempo de interaccdo pergunta-
resposta é superior a percentagem de tempo em que os alunos ouvem explicacdes cientificas do
professor. Uma situacdo semelhante ocorre nas aulas do seu orientador (Os). Existem, contudo,
diferencas importantes a nivel dos dois grupos referidos se considerarmos a relacdo que nas suas
aulas se estabelece entre o tempo total dedicado a interaccéo deliberativa e ainteraccdo pergunta-
resposta. No grupo E os professores estagiarios dedicam, comparativamente aos seus colegas do
grupo C,, um tempo superior a interaccao deliberativa, na qual, contrariamente ao que acontece na
interacgdo pergunta-resposta, o professor esta mais interessado, ndo na avaliagdo da resposta dada
pelo aluno em termos da sua coincidéncia ou nd com o conhecimento cientifico, em inteirar-se do
raciocinio que este utiliza na resposta que elabora para a questéo/problema em analise.

Ainda relativamente as interaccdes professor- auno, a tabela 2 permite verificar serem os
professores estagiarios dos grupos C; e C,, bem como os respectivos orientadores pedagdgicos 0s
que fornecem mais instrucdes aos seus alunos. Isto €, essencialmente durante o decurso do trabalho
em pequeno grupo, as interaccdes dos professores destes dois grupos e seus orientadores com 0s
seus alunos relacionamse frequentemente com o fornecimento de informagdes sobre aspectos
técnicos que lhes permitem prosseguir as actividades propostas e/ou explicacBes de ideias
cientificas (sendo a Ultima mais frequente no grupo G), limitando desta forma a ocorréncia de
discurso reflexivo dos alunos. Pelo contrario, no decurso das actividades desenvolvidas no mesmo
tipo de agrupamento, as interaccdes dos professores do grupo E e orientador pedagdgico Oz com os
seus alunos, relacionam se mais frequentemente com a interpretacéo de resultados obtidos e/ou com
adiscussdo de ideias cientificas relacionadas com o trabalho a desenvolver.

No que diz respeito as actividades dos alunos, a tabela 2 permite constatar que a actividade
copiar é, para além de ouvir, ja considerada na discussdo relativa a interacgdo professor- aluno, a
actividade em gue os alunos dos orientadores O, e O, e professores dos grupos C; e C, ocupam a
maior percentagem de tempo enquanto que os alunos dos professores do grupo E e do orientador O3
resolvem situacdes problema e realizam trabalho experimental aberto e orientado.

Comparando os dados incluidos na tabela 2, relativos a cada um dos grupos de professores
estagiarios, com os dados, também nela incluidos, relativos aos respectivos orientadores
pedagogicos, verifica-se uma estreita coincidéncia entre as actividades de ensino-aprendizagem
mais privilegiadas nas aulas de ambos. Assim, as diferentes actividades identificadas e/ou aquelas
que pela percentagem de tempo que Ihes é dedicada permitem estabelecer diferencas entre as aulas
leccionadas pel os professores estagiérios dos diferentes grupos sdo, de uma forma geral, as mesmas
gue permitem estabel ecer diferencas entre as aulas leccionadas pel os orientadores pedagogicos.

6. Conclusdes

Os dados apresentados permitem-nos retirar algumas conclusdes acerca da influéncia do
orientador pedagogico no perfil de actuacdo profissional dos professores estagiarios sob sua
orientacao.

Assim, os professores estagiarios adoptaram um posicionamento semelhante ao do
respectivo orientador pedagdgico, tanto ao nivel da pratica pedagdgica como ao nivel do discurso
que utilizaram na analise da mesma.

O tipo de discurso privilegiado pelo orientador pedagogico na andlise das aulas leccionadas
pel os professores estagiarios parece ter influenciado a capacidade destes reflectirem sobre a propria
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prética e sobre a préatica desenvolvida pelos colegas de grupo. Foram os estagiérios do grupo E e 0
seu orientador pedagogico Os, que se revelaram mais reflexivos.

Deigual forma, a prética pedagogica preconizada pelos orientadores pedagdgicos parece ter
influenciado a pratica desenvolvida pelos professores estagiarios. Os dados obtidos revelam que a
natureza das actividades de ensino-aprendizagem mais privilegiadas pel os orientadores pedagogicos
sS40 idénticas as que valorizaram 0s respectivos professores estagiarios.

A consideracéo conjunta dos resultados obtidos a partir dos dois nivels de andlise
considerados parece permitir inferir uma tendéncia para que os orientadores pedagdgicos adoptem,
com os professores estagiarios um posicionamento semelhante ao que adoptam na sala de aula com
0S seus alunos.

Em suma, o modelo de formagdo implementado no grupo experimental revelouse,
simultaneamente, mais eficaz na formagdo de professores de Biologia/Geologia mais reflexivos e
capazes de proporcionar, aos seus alunos, experiéncias de aprendizagem mais em consonancia com
uma perspectiva construtivista social do processo de ensino-aprendizagem.

Os resultados obtidos refor¢am a nossa convicgéo sobre as potencialidades de metodologias
de formacao que privilegiem uma dimensdo reflexiva na formacdo de professores, com
possibilidades de analisarem criticamente as situagdes com que se deparam na sua prética e de
utilizarem o conhecimento que dai Ihes advém na sua reestruturacéo.
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Anexol

“Indicador de Ensino Reflexivo”™ de Zeichner e Liston (1985)
1 — Discurso Factual:
E definido como uma anélise orientada para descrever os fendmenos educativos. Esté relacionado com o
gue ocorreu numa situagcdo de ensino ou com o que deveria ter ocorrido.
No discurso factual distinguemse quatro subcategorias. discurso descritivo, discurso informativo,
discurso hermenéutico e discurso explicativo/hipotético. Apenas a subcategoria de discurso
explicativo/hipotético é considerada como indicadora de pensamento reflexivo.
1.1- Discurso descritivo - Relata os detalhes ou caracteristicas dos fenOmenos observados.
1.2- Discurso informativo - Identifica informacéo relevante para a conferéncia, embora esta ndo seja
verificavel por observacdo directa da licdo que estd a ser alvo de observacao.
1.3- Discurso hermenéutico - Focado sobre os significados atribuidos pelos participantes aos
acontecimentos educativos em analise.
1.4- Discurso explicativo/hipotético - Identifica as relagbes de causa e efeito na ocorréncia dos
acontecimentos educativos.
2— Discurso prudencial
E caracterizado por sugestfes e consel hos respeitantes a acgdes pedagdgicas; assim como por avaliagdes
sobre o trabalho ou qualidade das acg¢bes desenvolvidas pelo professor.
Distinguemse quatro subcategorias no discurso prudencial: instrugcdo, conselho/opinido, avaliacdo e
apoio. De acordo com os autores, nenhuma destas subcategorias revela pensamento reflexivo.
2.1- Instrucéo - Identifica-se com sugestdes para que o professor tente um determinado procedimento ou
perspectiva, sem que sgja fornecida justificagdo para tal.
2.2- Conselho/opiniéo - Consiste numa sugesto para que o professor considere dois ou mais cursos de
accdo, sem proporcionar justificacdo para as acgbes sugeridas.
2.3- Avaliacdo - E um julgamento, positivo ou regativo, sobre o valor, trabalho ou qualidade de uma
accao sem que sgja fornecido suporte justificativo.
2.4- Apoio - Caracteriza-se por expressoes de empatia, de encorgjamento emotivo relativamente a uma
accao passada, presente ou futura.
3— Discurso justificativo
Caracteriza-se por identificar os motivos subjacentes as condutas do professor. Expressa as razes ou
racionalidade subjacente a acgbes pedagdgicas passadas, presentes e futuras. E um tipo de discurso
fundamentalmente relacionado com a consideragéo de questdes do tipo: Sobre que bases justifico uma
accao ou decisdo particular?
O discurso justificativo foi dividido em trés subcategorias com base no tipo de racionalidade que
congtitui a justificacdo para a accdo desenvolvida: andlise racional pragmética, andlise racional
intrinseca e andlise racional extrinseca. Todas as subcategorias sdo consideradas como indicadoras de
pensamento reflexivo.
3.1- Racionalidade pragmatica - Emprega critérios que indicam o que € efectivo ou eficiente numa
situacdo. A accdo pedagdgica € justificada com base na sua eficacia para assegurar um resultado
pretendido.
3.2- Racionalidade intrinseca - Justifica a acgdo pedagogica com base no conhecimento e valores
universais ou necessidades dos estudantes.
3.3- Racionalidade extrinseca - Justifica a acgdo pedagogica com base em critérios externos a situagéo
em andlise e & acgdo presente (ex.: de potencial valor para a sociedade).
4— Discurso critico
Avalia a adequagdo das razfes oferecidas no dominio do discurso justificativo, assim como valores
intrinsecos inerentes a estrutura e contetido dos materiais do curriculo e praticas instrutivas (curriculo
oculto).
Sd0 quatro as subcategorias do discurso critico. Trés correspondem as subcategorias do discurso
justificativo: pragmatico, intrinseco e extrinseco. A quarta subcategoria relaciona-se com a prética
curricular (ex.: curriculo oculto). Todas as quatro subcategorias deste tipo de discurso sdo consideradas
como indicadoras de pensamento reflexivo.
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