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Resumo

O presente artigo incide num estudo de avaliagdo do atual modelo de estagio dos Mestrados em Ensino da
Universidade do Minho (Portugal), criados no ambito da Reforma de Bolonha. Esse modelo integra um conjunto
de estratégias formativas de orientacao reflexiva, conferindo destaque a investigacdo pedagdgica como recurso
para o desenvolvimento profissional dos futuros professores. O estudo, efetuado 10 anos apds a
implementacdo do modelo, envolveu o inquérito por questiondrio a supervisores da universidade (n=34),
orientadores cooperantes das escolas (n=112) e ex-estagiarios (n=133). Apresentamos resultados relativos as
suas percegbes sobre o contributo do modelo no desenvolvimento profissional e as medidas institucionais
desenvolvidas para melhorar o seu funcionamento. Ao confrontar pressupostos e linhas de acdo do modelo
com as perce¢Oes dos atores, identificam-se aproximacgOes e afastamentos entre a qualidade desejada e a
qgualidade percebida, o que permite tracar algumas propostas de desenvolvimento futuro.

Palavras-chave: Formac3o inicial de professores. Estagio. Percecdes. Qualidade.

Abstract

This article focuses on an evaluation study of the current practicum model of the Masters in Teaching at the
University of Minho (Portugal), created within the Bologna Reform. The model integrates a set of reflective
teacher education strategies and highlights pedagogical research as a resource for the professional
development of future teachers. The study, conducted 10 years after the implementation of the model,
involved a questionnaire survey to university supervisors (n=34), cooperating school teachers (n=112) and
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former student teachers (n=133). We present results regarding their perceptions about the model's
contribution to professional development and the institutional measures developed to improve its functioning.
By confronting the model’s assumptions and lines of action with the actors’ perceptions, we identify
approximations and deviations between the desired quality and the perceived quality, which allows us to
outline some future development proposals.

Keywords: Initial teacher education. Practicum. Perceptions. Quality.

Resumen

Este articulo se centra en un estudio de evaluacién del modelo de practicum en los Masteres en Ensefianza de
la Universidad de Minho (Portugal), creados tras la reforma de Bolonia. Este modelo integra un conjunto de
estrategias de formacién de orientacion reflexiva y destaca la investigacién pedagdgica como un recurso para el
desarrollo profesional de futuros profesores. El estudio, realizado 10 afios después de la implementacién del
modelo, incluyé una encuesta respondida por supervisores universitarios (n=34), mentores escolares (n=112) y
antiguos alumnos en practicas (n=133). Presentamos resultados sobre sus percepciones sobre la contribucién
del modelo al desarrollo profesional y las medidas institucionales desarrolladas para mejorar su
funcionamiento. Al confrontar los supuestos y las lineas de accién del modelo con las percepciones de los
actores, identificamos aproximaciones y desviaciones entre la calidad deseada y la calidad percibida, lo que nos
permite esbozar algunas propuestas de desarrollo futuro.

Palabras clave: Formacién inicial de profesores. Practicum. Percepciones. Calidad.

Introdugao

A formacdo de professores tem atraido a atencdo de investigadores, académicos e decisores
politicos por todo mundo, sendo considerada como um dos fatores decisivos para melhorar a qualidade
do ensino e da aprendizagem nas escolas. Uma andlise da literatura internacional neste dominio aponta
para varios focos de observagdo, desde a dimensao organizacional e curricular até a filosofia e modelos
de formacdo, passando pela articulacdo entre universidades e escolas e pelo lugar da pratica pedagogica
(AL-BARWANI, FLORES; IMIG, 2019; FLORES, 2014a, 2014b, 2016; FLORES; VIEIRA; SILVA; ALMEIDA,
2016). Cochran-Smith (2005) identifica elementos fundamentais da formacdo, nomeadamente uma
visdo consistente, a forte colaboracdo entre universidades e escolas, trabalho de campo/pratica
profissional e uso de estratégias eficazes. Contudo, a investigacdo tem evidenciado uma grande
diversidade dos sistemas de formagdo em termos de contelddo e de forma, e ainda no modo como os
governos (e outras entidades) intervém na sua configuracdo (FLORES, 2016). Zeichner e Conklin (2008)
sublinham a complexidade dos programas de formacdo, defendendo a necessidade de discutir o sentido
das suas caracteristicas estruturais e substantivas.

Entre os aspetos mais criticos da formacao inicial de professores, destaca-se a falta de articulacao
entre teoria e pratica (EBBY, 2000; ELSTAD, 2010). Korthagen define essa falta de articulagdo como um

“problema perene da formacdo docente” (KORTHAGEN, 2010, p. 408), associado a um conjunto de
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fatores: a socializacdo dos novos professores nos padrées existentes nas escolas; a complexidade do
ensino; o processo de aprendizagem durante a formacdo; a natureza epistemoldgica do processo de
transferéncia e a falta de atencdo a dimensdao afetiva numa perspetiva de racionalidade técnica (p. 409).
Nesta linha, Formosinho (2009) adverte para a prevaléncia de uma légica académica na formagao inicial
de professores, em detrimento de uma logica profissional que coloque a ténica na experiéncia educativa
e no desenvolvimento de uma epistemologia praxeolégica (SCHON, 1987) em que confluam teoria,
pratica e reflexdo. Desta segunda perspetiva, o estagio pode representar um espaco curricular
privilegiado para o desenvolvimento dos futuros professores.

Se é verdade que ndo existe consenso quanto a estrutura, conteddo e duragdao do estagio
(WILSON; FLODEN; FERRINI-MUNDY, 2001), também é verdade que a literatura internacional aponta
para o desenvolvimento de abordagens reflexivas que contrariem uma visao aplicacionista da relagao
teoria-pratica. Como argumentam Korthagen, Loughran e Russell (2006, p. 1038), informar os estudantes
sobre os resultados da investigacao e envia-los para escolas ndao tem demonstrado ser uma estratégia
promotora da mudanca. Acreditamos que uma das vias para superar este problema é o envolvimento
dos estagiarios em processos de investigagao pedagdgica. A investigacdo da pratica favorece uma
concegao do ensino como “motor epistémico”, ou seja, como uma atividade capaz de produzir
conhecimento pratico (LOUGHRAN, 2009, p. 200). Ao tornarem-se investigadores, os estagiarios
aprendem a construir conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem, sobre os contextos em que
trabalham e sobre si enquanto educadores, desenvolvendo uma visdo pessoal da educacdo, o que,
segundo Fullan (1995), constitui uma das principais dimensdes da profissionalidade docente.

O modelo de estagio dos Mestrados em Ensino pds-Bolonha da Universidade do Minho assenta
nestes pressupostos. Com o proposito de o avaliar, realizou-se um estudo 10 anos apds a sua
implantacdo. Apresentamos o modelo e resultados relativos ao seu contributo para o desenvolvimento
profissional dos estagiarios e as medidas institucionais de melhoria do seu funcionamento ao longo do
tempo. Analisaremos as percec¢oes de supervisores da instituicdo, orientadores cooperantes das escolas
e ex-estagiarios, recolhidas através do inquérito por questionario, o que permitira confrontar a qualidade

desejada com a qualidade percebida.

O modelo de estagio pds-Bolonha na Universidade do Minho

A Reforma de Bolonha foi introduzida no ensino superior em Portugal por meio do Decreto-Lei

74/2006, e na formacdo inicial de professores por meio do Decreto-Lei 43/2007. Previamente, a
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formaca3o inicial realizava-se em Licenciaturas em Ensino de quatro ou cinco anos, incluindo um estagio
no ultimo ano. Desde o inicio dos cursos, os estudantes faziam formacdo de ambito educacional. No
contexto pds-Bolonha, a formacdo inicial passou a fazer-se em duas etapas: uma licenciatura de trés
anos incidente numa determinada drea cientifica (por ex., Inglés, Matematica etc.) e um mestrado de
trés ou quatro semestres que continua a integrar formagdo nessa area e onde se inicia a formagao
educacional, incluindo o estagio. Excetua-se o caso dos mestrados de formagdo de educadores de
infancia e de professores do 12 Ciclo do Ensino Basico (primeiros quatro anos de escolaridade), os quais
sdo precedidos de uma licenciatura em educagdo basica que ja integra formacdo educacional e contacto
com as escolas. O novo enquadramento legal define, ainda, a obrigatoriedade da produgdo de um
relatério de estagio a defender em provas publicas, embora ndo seja indicada a sua natureza.

A redugdo do tempo de formagao profissionalizante representou o principal desafio no desenho
dos planos curriculares dos mestrados, mas também uma oportunidade para repensar os modelos de
formac3do. Na Universidade do Minho, definiu-se um perfil do professor como intelectual critico e pratico
reflexivo: um profissional informado e capaz de reconstruir o seu pensamento e acdo ao longo da vida,
que devera desenvolver competéncias (conhecimentos, capacidades, atitudes, valores) relevantes para a
construgao de uma escola reflexiva e a formagdo de cidadaos informados, criticos e atuantes. O seu
saber educativo deve estar apoiado em qualificagdes culturais, éticas, cientificas, pedagogicas,
organizacionais e técnicas, que |he permitam desenvolver uma acdo consciente, deliberada e
responsavel nos contextos da pratica profissional.

O novo modelo de estagio foi concebido no quadro deste perfil, com a finalidade de promover: a
compreensdo critica dos contextos de intervencdo pedagodgica; o aprofundamento de competéncias
disciplinares e pedagdgicas; a intervengao critica nas escolas, no quadro de uma visdo transformadora da
pedagogia escolar; uma cultura investigativa e colaborativa na formacdo profissional; e a integracdo das
dimensdes cultural, social e ética nessa formacdo. Para operacionalizar estas finalidades, o modelo
privilegia a investigacdo pedagodgica como estratégia de formacdo reflexiva de professores, visando a
promocdo de praticas educativas de orientacdo humanista e democratica. Os estagiarios analisam os
contextos da pratica como base para o desenho, desenvolvimento e avaliacdo de projetos de
intervencdo em sala de aula, acompanhados pelos supervisores da instituicdo e pelos orientadores
cooperantes das escolas. Produzem um portefélio reflexivo e um relatério final defendido em provas
publicas, ambos incidentes no projeto. Assim, garante-se que o relatdrio tenha uma relagdo direta com a

pratica pedagdgica e integre uma componente de investigagao em sala de aula.
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Este modelo representou uma mudanca significativa face aos estagios pré-Bolonha. De acordo
com alguns estudos nacionais, prevalecia uma visdao aplicacionista do estagio, assente numa
racionalidade técnica que n3o valoriza a natureza moral e politica da experiéncia educativa (CANARIO,
2002; ESTRELA; ESTEVES; RODRIGUES, 2002; FORMOSINHO, 2009; VIEIRA, 2013). Pelo contrario, o novo
modelo visa promover uma epistemologia praxeoldgica que supGe a valorizacdo da agéncia dos
professores na compreensdo e transformagao das suas praticas, valorizando a relagdo entre teoria e
pratica, e entre investigacdo e ensino. Contudo, a reducdao do tempo de formacgao implica que o estagio
ocorra a par de outras unidades curriculares e integre seminarios/moédulos de apoio dinamizados por
docentes de diversos departamentos. Isto pode favorecer a articulagao teoria-pratica, mas implica uma
reducdo do tempo efetivo de lecionacdo nas escolas (minimo de 24h para todos os cursos). Essa reducao
é também resultante de uma maior diversificacdo das estratégias formativas, que passaram a integrar
um periodo alongado de observacdo de aulas dos orientadores cooperantes e de analise dos contextos
de intervengdo, o desenho de projetos, a pesquisa tedrica orientada para a fundamentagao das opgdes
pedagogicas e investigativas, a construcdo de materiais pedagdgico-investigativos, e a elaboracdo de um

portefélio e um relatério.

Em suma, trata-se de um modelo com alguma complexidade, que tem exigido um grande esforgo
de coordenacdo entre os diferentes mestrados no sentido de se garantir a qualidade da formacdo, assim
como o desenvolvimento de medidas de melhoria face aos problemas que vao sendo detetados. Uma
das primeiras medidas foi a elaboracdo do “Dossié de Orienta¢Oes Gerais do Estagio dos Mestrados em
Ensino da Universidade do Minho” (IE, UMinho)* um documento interno atualizado e distribuido
anualmente a todos os participantes do estagio com a finalidade de apoiar a compreensdo e a
operacionalizagao do modelo. Outra medida é a realizagao de estudos conduzidos por formadores e
supervisores da instituicao, a fim de compreender as potencialidades e limitacdes do modelo (FLORES,
2018; FLORES; VIEIRA; SILVA; ALMEIDA, 2016; VIEIRA; FLORES; SILVA; ALMEIDA, 2019). O estudo a seguir
apresentado surge na sequéncia desses estudos, desta vez com uma intengdo avaliativa, 10 anos apos a

implantacdo do modelo (2008/09 a 2017/18)°.

O estudo: objetivos, metodologia e participantes

O estudo, desenhado no final de 2018 e aprovado pelo Conselho de Etica da Universidade do

4 Este documento é da responsabilidade do coordenador geral do estigio dos Mestrados em Ensino, cargo desempenhado
pela primeira autora até outubro de 2019.

5> Para além das autoras, fazem parte da equipa de investigacdo do presente estudo os colegas José Luis Coelho da Silva e
Teresa Vilacga (Instituto de Educagdo da Universidade do Minho).
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Minho em finais de janeiro de 2019, tem os seguintes objetivos: (1) Analisar as percecbes dos atores do
estagio sobre o modelo; (2) Compreender o valor educativo dos projetos de estagio desenvolvidos e
relatados pelos estagiarios; e (3) Compreender potencialidades e limitagdes do modelo na formacdo de
professores reflexivos e na renovacdo das praticas escolares. Recorreu-se a uma metodologia mista que
envolveu o inquérito por questionario e a analise de conteudo de relatdrios de estagio, ja iniciada nos
estudos anteriores. Analisamos aqui alguns resultados de dois questionarios disponibilizados online, um
para os supervisores e orientadores cooperantes e outro para ex-estagidrios. Os questiondrios eram
semelhantes entre si para possibilitar a triangulacdo de fontes. Sendo as amostras aleatorias, as
comparacdes entre grupos devem ser lidas com precaucdo, embora fornecam indicios relevantes para
uma avaliacdo do modelo.

Os questionadrios incluiam uma Declaracdo de Consentimento Informado e uma seccgao inicial de
caracterizacdo dos inquiridos. Seguia-se um conjunto de questdes sobre o modelo de estagio,
maioritariamente de resposta fechada com escalas de Likert, solicitando-se a justificacdo (opcional) de
respostas menos positivas. Numa pergunta final de resposta aberta (opcional), solicitava-se a
apresentagao de problemas e medidas de melhoria do estagio. Nas questdes de resposta fechada, foram
calculadas as frequéncias de resposta nas escalas apresentadas, assim como os valores da média, desvio
padrdo e moda a partir da conversdo das escalas ordinais em escalas numéricas. As respostas livres
foram transcritas para a identificagao de temas principais.

Os questionarios abrangeram todos os Mestrados em Ensino em funcionamento a data da
recolha de dados, num total de 17 cursos, alguns deles equivalentes e anteriormente reajustados com
mudancas de designacdo. Estes cursos preparam professores de diversas areas de docéncia (Educacgdo
de Infancia, Matematica, Ciéncias, Filosofia, Histéria, Geografia, Musica, Informatica, Linguas -
Portugués, Inglés e Espanhol) e de diversos niveis de escolaridade dos ensinos basico e secundario.
Foram inquiridos todos os supervisores da universidade (n=78) nos 10 anos considerados no estudo,
uma vez que se trata de um grupo bastante estavel de docentes que assumem anualmente fungdes de
supervisdao. No caso dos orientadores cooperantes e estagiarios, uma vez que variam ao longo do tempo
e a sua experiéncia do modelo é mais reduzida, considerou-se o periodo temporal dos cinco anos letivos
anteriores a realizagdo do estudo (2013/14-2017/18), a fim de elevar o grau de confiabilidade das
respostas. Foram inquiridos todos os professores cooperantes das escolas nesses anos (n=427) e todos
0s ex-estagiarios que durantes esse periodo tinham submetido o seu relatério final de estagio (n=548).

Responderam aos questiondrios 34 supervisores (43,6% dos inquiridos), 112 orientadores
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cooperantes (26,2%) e 133 ex-estagiarios (24,3%), num total de 279 participantes distribuidos pela
totalidade dos cursos considerados. A maioria dos supervisores (82,4%) e dos orientadores cooperantes
(68,8%) detinha mais de 20 anos de experiéncia de ensino; a sua experiéncia de orientacdo de estagio e
acompanhamento de projetos no modelo pds-Bolonha era maior nos caso dos supervisores pelas
funcbes que desempenham, variando bastante no caso dos orientadores cooperantes; muitos
orientadores cooperantes (40%) tinham também tido experiéncia de supervisdo nas Licenciaturas em
Ensino pré-Bolonha, o mesmo acontecendo com a maioria dos supervisores (70,6%); a realizacdo de
formac3o e investigacdo na area da supervisdo pedagodgica foi assinalada pela maioria dos supervisores
(70,6%) e por quase metade dos orientadores cooperantes (44,6%). Os ex-estagiarios que responderam
ao questiondrio terminaram o seu estagio em diferentes anos (2013 a 2018); cerca de metade detinham
ja experiéncia de ensino antes do estagio (58,6%) e lecionaram a par do estagio (47,7%); a maioria

(81,2%) teve experiéncia de ensino também apds o estagio.

Resultados: qualidade desejada e qualidade percebida

Neste ponto, confrontamos pressupostos e linhas de desenvolvimento do modelo com as
percecOes dos atores, o que nos permite identificar aproximacdes e afastamentos entre a qualidade
desejada e a qualidade percebida. Abordaremos o contributo do modelo para o desenvolvimento
profissional dos futuros professores, assim como as medidas implementadas na instituicdo ao longo dos
anos para o bom funcionamento do modelo. As perguntas do questionario relativas a estes aspetos
apresentavam um conjunto de itens com uma escala de Likert — ‘Sem opinido’; ‘Nada importante’;
‘Pouco importante’; ‘Moderadamente importante’; ‘Importante’; ‘Muito importante’ — e a possibilidade
de justificacdo opcional de respostas menos positivas (‘Nada importante’; ‘Pouco importante’). Nas
Tabelas que se seguem, indicamos os valores da média, desvio padrdao e moda, resultantes da conversao
da escala ordinal numa escala numérica de 1 (‘Nada importante’) a 5 (‘Muito importante’), tendo-se
codificado a op¢do ‘Sem opinido’ com o valor 0.

Num primeiro momento de andlise, damos conta dos resultados quantitativos obtidos,
confrontando a qualidade desejada com a qualidade percebida. Num segundo momento, discutimos
aspetos em que se verificaram maiores desvios entre ambas, integrando ideias expressas pelos
inquiridos nas respostas livres dos questionarios, principalmente alguns testemunhos sobre problemas

sentidos e sugestdes de melhoria.
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Estratégias formativas do modelo e medidas de melhoria implementadas

O modelo de estéagio inclui um conjunto de estratégias formativas articuladas entre si e que se
relacionam com cinco principios de qualidade relativos aos projetos de estagio (qualidade desejada),
conforme a Figura 1. Todos estes elementos sdo amplamente explicitados no “Dossié de Orientagdes

Gerais do Estagio”, que inclui também um conjunto de anexos com instrumentos de apoio a supervisao.

Figura 1
Estratégias formativas do modelo e principios de qualidade dos projetos de estagio

Estratégias formativas Principios de qualidade do projeto de estdgio

Observacdo de aulas e analise do
contexto para o desenho de um
projeto de intervencdo pedagdgica

Adequacgdo aos contextos da prdtica - Conhecimento e
problematizacdo dos contextos da pratica, no sentido de
desenhar e desenvolver planos de acao relevantes face as
_varidveis situacionaisempresenca ;
Orientagdo para a prdtica - Definicdo de temas, objetivos
e estratégias de acdo que decorram da observagdo e
analise das praticas de ensino e aprendizagem na drea de
docéncia e contribuam para a compreensdo e melhoria

dessas praticas

Desenvolvimento do projeto no
quadro de uma educagdo de
orientagdo humanista e
democratica, explorando
abordagens didaticas atuais e
investigando a pratica para a sua
compreensao e melhoria ' Investigagdo ao servico da pedagogia - Recurso a

| estratégias de investigacdo pedagdgica que apoiem a

compreensdo e melhoria das préticas de ensino e

aprendizagem na area de docéncia.
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Documentac¢do do projeto num
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tedrico-praticos na universidade

Reflexao continuada e
fundamentacdo tedrica das opgdes
profissionais no desenho e
desenvolvimento do projeto

oedenoul

Fundamentagdo ético-conceptual - Fundamentagdo em
pressupostos éticos e conceptuais atuais e relevantes,
orientados para o desenvolvimento de praticas inclusivas,

Acompanhamento supervisivo e seminarios/ mddulos

centradas nas aprendizagens e favorecedoras do sucesso
educativo

‘oedaul

Fonte: As autoras.

Sobre a importancia conferida as estratégias formativas no desenvolvimento profissional dos
estagidrios (qualidade percebida), os supervisores e os orientadores cooperantes reportaram-se aos
estagiarios em geral, tendo em consideracdo a sua experiéncia de supervisdo, e os ex-estagidrios
reportaram-se ao seu proprio desenvolvimento profissional no estagio. A distribuicdo das respostas dos
dois primeiros grupos foi muito semelhante, pelo que a Tabela 1 apresenta os seus resultados agrupados
em confronto com os dos ex-estagiarios. Observa-se uma aproximagao entre a qualidade desejada e
percebida, com médias de resposta maioritariamente situadas entre os valores 4 e 5. A opinido dos ex-
estagiarios € um pouco menos favoravel do que a dos supervisores e orientadores cooperantes, com
valores médios inferiores em todos os itens e uma maior variacdo de respostas. As suas apreciacoes

menos positivas reportam-se aos seminarios/modulos tedrico-praticos e a elaboragdo de um portefélio
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reflexivo, aspetos que retomaremos mais adiante. Estas sdo as Unicas estratégias formativas em que a
soma das suas respostas nas opgdes da escala ‘Importante’ e ‘Muito importante’ é inferior a 70% e a
percentagem das respostas na opg¢ao ‘Moderadamente importante’ é superior a 20%, sendo também ai
que se verificam os valores percentuais mais elevados na soma das respostas nas opg¢des ‘Nada

importante’ e ‘Pouco importante’ (15,8% e 14,3%, respetivamente).

Tabela 1
PercecOes da importancia das estratégias formativas no desenvolvimento profissional

Sup. e Or. Coop. Ex-Estagiarios

(n=146) (n=133)
Estratégias formativas (itens do questiondrio) M DP Mo M DP Mo
Observacdo de aulas e analise do contexto da pratica 48 0,5 5 40 11 5
Desenvolvimento de um projeto de intervencdo pedagégica 46 0,8 5 41 11 5
Investigacdo sobre a pratica para a sua compreensdo e melhoria 46 0,8 5 42 11 5
Exploracdo de abordagens didaticas atuais na area de docéncia 45 0,9 5 4,1 1,2 5
Praticas educativas de orientacdo humanista e democratica 46 0,7 5 40 1,4 5
Fundamentacdo tedrica das opc¢des profissionais 44 0,8 5 39 1,2 5
Seminarios/ mddulos tedrico-praticos na universidade 43 1.1 5 36 1,3 5
Reflexdao continuada sobre a pratica 48 0,9 5 42 1,2 5
Elaboracdo de um portefdlio reflexivo incidente no projeto 42 09 4 36 1,2 4
Elaboracdo de um relatério sobre o projeto 43 0,9 4 39 1,2 5
Apoio supervisivo na escola 46 0,9 5 39 1,5 5
Apoio supervisivo na universidade 46 0,9 5 39 1,5 5

Fonte: As autoras.

Legenda: Sup: Supervisores; Or. Coop: Orientadores Cooperantes; M: média (0-5); DP: desvio padrdo; Mo: Moda

A melhoria do modelo de estagio tem sido uma preocupacdo constante, o que tem conduzido ao
desenvolvimento de medidas institucionais, sumariadas na Figura 2 a par dos problemas que lhes deram
origem e dos resultados esperados (qualidade desejada). Essas medidas foram apresentadas nos
questionarios, a fim de que os inquiridos se pronunciassem acerca da sua importancia para o bom
funcionamento do estagio. A Tabela 2 apresenta os resultados obtidos, tendo-se verificado também aqui
uma grande proximidade nas respostas dos supervisores e dos orientadores cooperantes. Globalmente,
os participantes realizam uma avaliagao positiva das medidas, com médias de resposta maioritariamente
situadas entre os valores 4 e 5, e mais uma vez ligeiramente menos favoravel e com uma maior
dispersdo de respostas no grupo dos ex-estagiarios. A uma pergunta final do questionario sobre
problemas sentidos e sugestdes de melhoria, responderam 12 supervisores, 21 orientadores
cooperantes e 41 ex-estagidrios, o que representa 26,5% do total de inquiridos (n=279) e revela que a

maioria parece estar satisfeita com o0 modo como o estdagio funciona.
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Figura 2

Problemas e medidas de melhoria do funcionamento do estagio

PROBLEMA: Diversidade de cursos/ atores de estagio e necessidade de monitorizar e potenciar a qualidade da formacgdo de

acordo com o modelo previsto

Medidas institucionais

Resultados esperados

Reunibes de coordenacgdo e elaboragdo/ distribuicdo do Dossié
de OrientagGes Gerais para todos os Mestrados em Ensino;
avaliacdo dos Planos de Intervengao dos estagidrios e construcao
de grelhas de avaliagdo comuns aos mestrados; avaliagdao anual
do funcionamento do estagio (questionario anénimo a todos os
atores)

Negociagdo, consensualizacgdo e harmonizagdo de
concecoes e praticas de formacdo e de avaliagdo

Apoio aos atores de estdgio na implementacdo do
modelo e valorizagdo da sua voz na sua avaliagdo e
melhoria

PROBLEMA: Necessidade de reequilibrar os tempos de formagdo na universidade e na escola, elevar a relevancia pratica dos
seminarios e reforcar o apoio aos estagiarios na fase de desenho do projeto

Medidas institucionais

Resultados esperados

Aumento do tempo de lecionagdo e redugdo do tempo de
seminario; revisdo dos seminarios; criagdo de um maddulo de
apoio a observacdo de aulas e desenho dos projetos (30h),
usualmente lecionado pelo diretor do mestrado

Melhoria de condigdes para o desenvolvimento do
estagio e reforco da formagdo em investigagdo
pedagdgica como apoio ao desenho do projeto de estagio

PROBLEMA: Necessidade de integrar os orientadores cooperantes no modelo de estagio e promover a sua formagdo em

supervisao

Medidas institucionais

Resultados esperados

Acdo de formagdo anual acreditada (25h) para os orientadores
cooperantes (voluntadria e gratuita), incidente nas estratégias
formativas do modelo, dinamizada pelo coordenador geral do
estagio e um grupo de supervisores da instituicdo

Envolvimento dos orientadores cooperantes na reflexdo
sobre o modelo de estigio e desenvolvimento de
competéncias necessarias a uma supervisdo reflexiva e
dialdgica

PROBLEMA: Necessidade de estudar o modelo de estagio para a sua compreensao e melhoria

Medidas institucionais

Resultados esperados

Realizacdo e disseminac¢do de estudos internos sobre o modelo
de estdgio, envolvendo o coordenador geral de estdgio e um
grupo de formadores/ supervisores da instituicdo

Compreensdo de potencialidades e limitagées do modelo,
reforcando o papel dos formadores na investigacdo e
reconstrucao das praticas formativas

Fonte: As autoras.

Tabela 2
Percecdes sobre a importancia das medidas de melhoria do funcionamento do estagio

Sup. e Or. Coop. Ex-Estagiarios

(n=146) (n=133)
Medidas implementadas (itens do questiondrio) M DP Mo M DP Mo
Reunides de coordenacdo (gerais e por curso) 43 09 5 41 14 5
Elaboracgdo e distribuicdo de um Dossié de OrientagGes Gerais 45 0,8 5 42 1,2 5
Avaliagdo dos Planos de Intervengdo dos estagiarios 4,1 1,2 5 4,1 1,3 5
Construcdo de grelhas de avaliagdo final comuns aos mestrados 4,2 1,0 5 3,8 1,4 5
Avaliacdo anual do funcionamento do estéagio (questionario anénimo) 42 11 5 41 14 5
Aumento do tempo de lecionagdo dos estdgios nalguns mestrados 39 15 5 38 1,5 5
Reducdo dos seminarios/mddulos nalguns mestrados 2,8 1,8 4 3,3 1,7 5
Moddulo de apoio a observacdo de aulas e desenho dos projetos 40 1,5 5 40 14 5
Acdo de formacdo anual acreditada (25h) para os orientadores coop. 40 14 5 3,7 1,7 5
Realizacdo de estudos internos sobre o modelo de estagio 40 1,3 5 40 1,4 5
Fonte: As autoras.
Legenda: Sup: Supervisores; Or. Coop: Orientadores Cooperantes; M: média (0-5); DP: desvio padrdo; Mo: Moda
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Olhando para a Tabela 2, observa-se que as duas medidas em que ambos os grupos manifestam
opinides menos positivas sdo o aumento do tempo de lecionagdo e a redugdo dos seminarios/maddulos
na universidade. Estas medidas, tal como a criacdo de um mddulo de apoio a observacdo de aulas e
desenho dos projetos, foram implementadas na ultima reestruturacao dos mestrados apds a publicacao
do Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio. Ainda assim, as percecdes de alguns dos inquiridos sugerem
qgue nao foram suficientes, como confirmaremos no ponto seguinte. A distribuicdo das respostas dos ex-
estagidrios mostrou que apenas nestas medidas a soma das respostas nas op¢des ‘Importante’ e ‘Muito
importante’ é inferior a 70% e a percentagem das respostas na opc¢ao ‘Moderadamente importante’ é
superior a 15%. A redugao dos seminarios é a medida na qual a soma de respostas ‘Importante’ e ‘Muito
importante’ € menor nos trés grupos: 38,2% no grupo dos supervisores, 50% no grupo dos orientadores
cooperantes e 55,6% no grupo dos ex-estagiarios.

Em sintese, tendo em consideracdo os resultados até aqui apresentados, o maior afastamento
entre a qualidade desejada e a qualidade percebida reporta-se aos semindrios/médulos de apoio ao
estagio, ao tempo de lecionacdo das escolas e a construcdo de portefdlios reflexivos, o que nos remete

para algumas questdes sobre os lugares, tempos e modalidades de formacao.

Questoes emergentes sobre os lugares, tempos e modalidades de formagao

Num dos comentdrios apresentados no questionario por um dos supervisores, encontramos a
percecao de que o atual modelo de estagio representa uma ‘regressao’ na formacao dos professores
face as licenciaturas pré-Bolonha: “Quem acompanhou, como eu, embora em dareas totalmente
diferentes, o estdgio pré-Bolonha e o atual, sente que hd uma muito grande regressdao em termos de
preparacdo para o ‘ser Professor’ [...]” (S46). Embora os resultados do estudo apontem para a
valorizagao do modelo, este tipo de sentimento persiste e deve ser compreendido a luz de mudangas
significativas operadas na formacdo pds-Bolonha no que respeita aos lugares, tempos e modalidades de
formac3do no estagio: a formacdo passou a estar distribuida entre a escola e a universidade, o tempo de
permanéncia e de lecionacdo na escola diminuiu, e o foco da acdo dos estagidrios é agora, quase
exclusivamente, a sala de aula e o desenvolvimento de um projeto. Estas mudancas foram
acompanhadas de uma reconfiguragao conceptual e metodoldgica que visou elevar a qualidade da
formacdo, nomeadamente pelo reforco da reflexividade através de uma maior articulacdo entre teoria-

pratica e entre investigacao-ensino. Adotou-se uma concecdo do estagio como um “terceiro espaco” de
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natureza hibrida, onde confluem saberes diversos (ZEICHNER, 2010), o que implica superar uma visdo
dicotémica entre a formagdo na universidade e a formagao na escola, passando-se de uma /dgica de
aplicagcdo para uma ldgica de interpelacdo que supere modelos de pendor academicista ou empiricista
(CORREIA, 1998). A experiéncia nas escolas, em particular o desenho e o desenvolvimento dos projetos,
deverd gerar reflexdes profissionais nos seminarios realizados na universidade, assim como nos
portefélios de estagio, que por sua vez contribuam para a reconstrucdo de concecdes e praticas dos
formandos. Assim, tanto os seminarios como os portefélios ocupam uma espécie de ‘lugar entre’,
mediando o pensamento e a acado dos futuros professores.

Relativamente aos primeiros, lecionados por docentes de vdrios campos disciplinares das
Ciéncias da Educacdo e da especialidade, desde cedo se comecou a verificar que nem sempre eram
desenvolvidos com base nos pressupostos que presidiram a sua criacdo, sendo por vezes entendidos
como unidades curriculares auténomas, com conteldos e estratégias pré-definidos pelos docentes. A
este respeito, alguns ex-estagidrios sinalizam problemas diversos: a sua dissociacdo da pratica e a
sobrecarga de trabalho que representam, a sua metodologia desajustada, a falta de profundidade no
tratamento dos conteldos, redundancias face a formacdo anterior ou desvios da drea de formacado do
estagiario:

Muitos dos seminarios sobrecarregam os alunos com trabalhos que aparentemente estdo
relacionados com o estdgio, mas que, no entanto, se tornam muito burocraticos, formais e de

extensa redagdo. Abordar os tépicos dos seminarios é importante, contudo debates na sala de
aula e palestras seriam mais adequados. (E24)

Os seminarios na universidade serviram para "encher", porque, na verdade, sé ocuparam tempo
desnecessario, em vez de se investir num ano inteiro na escola, com mais aulas, com mais
liberdade, com mais espaco para evoluir. (E44)

Alguns dos médulos tedricos na Universidade, nomeadamente os médulos especificos da [area
da docéncial, foram pouco exigentes. As aulas foram demasiado expositivas e as matérias
lecionadas eram muitas vezes mais baseadas no senso comum, em vez de uma abordagem que
se esperava mais cientifica, critica, divergente e inovadora, que preparasse os futuros
professores para os novos desafios com que tém que lidar diariamente nas escolas. (E55)

Os méddulos tedrico-praticos sdo apenas a repeticdo das unidades curriculares presentes no
[nome do curso], como tal, ndo trazem nada de enriquecedor e sdo uma perda de tempo. Para
além disso, [verifica-se] a presenca de mddulos que ndo adequam o programa ao mestrado
indicado, isto é, eu estando inscrita num mestrado de [niveis de docéncia], presenciei a
lecionagdo de contelidos correspondentes a [nivel de docéncia distinto]. (E105)

Nos testemunhos recolhidos nos trés grupos de participantes, a valorizacdo da pratica aparece
por vezes associada a sugestdes que apontam para um estagio essencialmente realizado nas escolas e

centrado na lecionagdo: reducdo ou extingdo dos semindrios/mddulos de estagio, menor tempo
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atribuido a observacdo de aulas do orientador cooperante na fase inicial do estagio e maior tempo de
lecionagao como preparagao para a profissao. Outros testemunhos enfatizam a necessidade de uma
maior amplitude das estratégias formativas: expansdao das tematicas trabalhadas nos projetos, mais
tempo para o desenvolvimento dos projetos e maior insergdo dos estagiarios no quotidiano das escolas,
incluindo a participagdo em atividades extracurriculares.

Nalguns casos, a valorizagdo da pratica de ensino parece significar também certa desvalorizagao
da escrita reflexiva: “Creio que a elaboragdo de um portefélio é insignificante, pois ndo traz beneficios
nenhuns a pratica pedagodgica e ocupa demasiado tempo na sua elaboracdo” (E8); “Estes portefdlios
reflexivos e relatdrios do projeto nao tiveram nenhum impacto no desenvolvimento profissional. Foram
documentos feitos sem grande importancia, visto que grande parte das questfes das aulas sdo praticas e
[diferem] de turma para turma” (E19). Neste modelo de estagio, a escrita reflexiva é idealmente
entendida ndo apenas como um meio para relatar acontecimentos, mas também como uma estratégia
de resignificacdo e teorizacdo da experiéncia educativa, um método de construcio de
(auto)conhecimento por meio do qual o professor reconfigura a sua visdo da pedagogia e de si como
educador (PEREIRA; VIEIRA, 2017; SA-CHAVES, 2009; VIEIRA; MOREIRA, 2011). No “Dossié de
OrientagOes Gerais do Estagio”, o portefdlio é definido como um ‘texto de aprendizagem’ que ilustra um
percurso de desenvolvimento profissional Unico e diretamente relacionado com o processo formativo
vivenciado, e que deverd incluir evidéncias de reflexdo critica e fundamentada, demonstrando
capacidade de analise e problematizacdo de diferentes dimensdes da pratica profissional. Integra a
filosofia de ensino do estagidrio, registos de observacdo e andlise do contexto, o projeto, planificacdes e
materiais relativos ao projeto, reflexdes sobre a pratica com base na observacdo e em dados recolhidos e
analisados, uma avaliagdo do impacto do projeto e uma apreciagdo global do processo de
desenvolvimento profissional. Sdo indicados alguns principios que devem presidir a sua construcao:
estruturacgao flexivel e construgao continuada, selegdo representativa, autenticidade e reflexividade.

Trata-se de um documento que coloca exigéncias ao nivel da regularidade dos registos, da
organizacdo dos documentos da pratica e da capacidade de reflexdo e investigacao sobre a pratica. O
que se verifica no quotidiano do trabalho de supervisao é que os estagidrios protelam frequentemente o
inicio da sua construgdo, encarando-o por vezes como um ‘produto’ a apresentar para avaliagdo e que
nao traz beneficios para a pratica. Por outro lado, reconhece-se que pode ser dificil praticar a escrita de
forma auténtica num contexto de avaliacdo do desempenho. Um dos estagidrios refere que ela serve

“muito mais para impressionar do que falar a verdade. Nao se podem escrever as reais conclusdes e
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nem a verdade sobre os orientadores, pois precisamos de nota para passar e eles ndo vdo aceitar a
verdade” (E65). Este testemunho sinaliza a importancia de uma supervisdo dialdgica, geradora de
relagbes de apoio e confianga mutua, o que nem sempre parece verificar-se se consideramos alguns
outros comentarios que indicam a necessidade de maior acompanhamento supervisivo e de maior
colaboragdo entre o supervisor e o orientador cooperante.

Em sintese, do estudo emergem algumas questdes pertinentes acerca dos lugares, tempos e
modalidades de formacdo, que sabemos constituir dimensdes centrais da formacdo inicial onde
dificilmente encontraremos consensos, o que é bem documentado na literatura internacional (FLORES,

20143, 2016; FLORES; AL-BARWANI, 2016).

Consideracgoes finais

Previamente a reforma de Bolonha, o estagio representava uma espécie de ‘ndo lugar’ sem uma
identidade prépria nos curriculos de formacgao (VIEIRA, 2013), alheio a ideia do professor-investigador e
pouco favorecedor da reflexdo critica. Prevalecia uma concegdao empiricista e aplicacionista da formagao.
A transicdo para um modelo reflexivo que procura superar essa concecdo, por meio de processos de
analise e teorizacdo da experiéncia a partir da investigacdo da pratica e da sua articulagdo com
contributos tedricos, € uma transicdo complexa, demorada e propicia ao dissenso. O estudo apresentado
sugere uma aproximacdo entre a qualidade desejada e a qualidade percebida, o que constitui uma base
importante de legitimagdo das praticas formativas em curso, mas alguns resultados indiciam
divergéncias de resposta as seguintes questdes: Qual o papel da universidade e da escola na formacao
em estagio? Que tempos e estratégias para a pratica e para a reflexao?

Cremos que serd necessario continuar a investir na melhoria da articula¢cdo entre a formacdo na
universidade e na escola, nomeadamente com um trabalho mais coletivo entre os formadores, e entre
estes e os supervisores e orientadores cooperantes de cada curso. Quanto aos portefélios, entendemos
gue constituem um elemento-chave de uma epistemologia praxeoldgica na medida em que podem
promover a reconfiguragao do pensamento e da a¢do dos estagidrios, mas sera necessario investigar
melhor os processos que presidem a sua construcdo e os fatores que podem dificultar ou promover a
escrita reflexiva, assim como o seu papel no desenvolvimento profissional. Consideramos que podem
favorecer uma compreensdo do ensino como uma atividade dinamica, problematica e complexa

(LOUGHRAN; MENTER, 2019, p. 222), mas também reconhecemos que é premente investir no
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desenvolvimento profissional dos formadores no sentido de potenciar esta e outras estratégias do
modelo de estagio.

Uma das vias de desenvolvimento profissional dos formadores é o seu envolvimento na
investigacao das praticas de formagdo, de que este estudo é exemplo. Ao fazer da formagao objeto de
pesquisa numa modalidade de autoestudo, os formadores tornam-se produtores de conhecimento
critico, o que eleva a sua autoridade epistemoldgica e a sua agéncia profissional nos processos de
compreensdo e melhoria da qualidade da formacdo. O desenvolvimento do autoestudo no contexto da
formacdo de professores contribui ndo sé para o desenvolvimento profissional dos formadores
(LOUGHRAN, 2005), mas também para a consolidacdo de uma pedagogia de formacdo que ajude a
ultrapassar uma visdo estreita do ensino como mero “fazer” para incluir o “porqué” e o “para qué” do
ensino, potenciando o desenvolvimento de praticas mais informadas e significativas com vista a melhoria
da aprendizagem dos alunos (LOUGHRAN; MENTER, 2019). Assim, o autoestudo ndo constitui um fim em
si mesmo, implicando a consideracdo do fim mais amplo de melhorar a formacdo docente e a educacao

(RUSSELL; LOUGHRAN 2005). Tem sido este o propdsito dos nossos estudos sobre o modelo de estagio.
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