Formacao Inicial e Praticas Pedagogicas

Dr® Fdtima Braga e Dr:" Dulce Romos

Nota prévia

Ao iniciar esta breve comunicacdo pretendemos, em primeiro lugar. felici-
tar o Conselho Pedagdgico desta Faculdade pela pertinéncia do tema que hoje
poe a debate: A Faculdade de Letras: entre a Investigacdo, o Ensino e a
Cultura.

Aceitamos o desafio e decidimos apresentar o que consideramos ser algu-
mas «necessidades de adequacdo» do modelo que o Ramo Educacional tem
seguido. Assim, esta comunicaciio organizar-se-d em duas partes:

1. Numa primeira apresentarei os ajustamentos que consideramos urgente
realizar ao modelo de formagio inicial. E sio trés:
1.1. necessidade de formar a pessoa moral do jovem professor:
1.2. necessidade de continuar a formacio do professor apds a formacio
inicial;
1.3. necessidade de realizar partenariados com as escolas com as quais
trabalhamos na formagao continua.

2

Numa segunda parte a minha colega Dulce Ramos apresentard argumen-
tos que fundamentam as nossas propostas — insistird, quase exclusiva-
mente. no perfil de entrada dos jovens candidatos & Licenciatura em
L.L.M. — Portugués/ Francés, como alerta para o perfil de saida (ou de
entrada no estigio).
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17 PARTE
Introducao

“Qualquer formacao inicial merece ser periodicamente repensada em fun-
¢ao da evolucdo das condicoes de trabalho, da formulagdo do pedido, das tec-
nologias ou do estado dos saberes™ Perrenoud (1993: 137).

Também pensamos que este € o momento de repensarmos o Ramo
Educacional. Isto apesar de concordarmos com Vaz quando esta autora afirma,
num estudo realizado em Margo de 1986 (ainda o Ramo Educacional FLLUP nio
tinha sido criado) que. no campo da formacdo de professores, as licenciaturas
dos Ramos de Formacdo Educacional surgiram como um projecto inovador, ao
conferirem as Universidades uma competéncia profissionalizante e ao operaci-
onalizarem uma formacdo para a informacdo, para a reflexdo e para a compe-
téncia. através da relacdo teoria-pritica e da descentralizagio. Pretendemos
aqui alertar para a necessidade de se fazer o estudo do impacto do Ramo
Educacional. com base em problemas que temos vindo a detectar e que pensa-
mos sO terem solucdo se assumidos por toda a comunidade cientifica.
Referimo-nos aos perfis de entrada e de saida dos jovens candidatos a profes-
sores ¢ as implicacoes dai decorrentes, ao nivel da:

i) falta de articulacdo entre a formacdo para a disciplina e a formagao

pedagdgica:

ii) dificuldade em encontrar escolas que pretendam trabalhar com as insti-

tuictes de Ensino Superior na formacdo de professores;

iii) falta de formacdo especifica e institucionalizada dos orientadores:

iv) desarticulacdo entre a institui¢do de formacdo e a escola.

E nesta perspectiva que abragaremos o desenvolvimento desta comunica-
¢do, ao defendermos que a finalidade da formacdo inicial deverd consistir no
desenvolvimento de uma profissionalidade docente bascada no sentimento de
pertenca a uma classe profissional e numa forte formagdo pessoal e moral. Ao
fazé-lo, ndo pretendemos desvalorizar o dominio do SABER — que também
constitui uma das nossas grandes preocupacdes — antes evidenciar a desvalori-
zagdo a que tem sido votado o SABER ESTAR. Neste sentido, relembramos o
precioso contributo que o CRUP (Conselho de Reitores das Universidades
Portuguesas) dd. quando afirma que “todo o professor ¢ professor de «alguém»
ensinando «alguma coisa», num determinado contexto e com uma determinada
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finalidade [...] E essa vertente, dada pela formagio de base dos professores, que
lhe dd o dominio desse «alguma coisa», sem o qual ndo se pode falar da activi-
dade de ensino. Mas como educador. a sua actividade tem de assentar numa
solida formacdo cultural, pessoal e social [...]. O professor € uma figura de cul-
tura» (CRUP, 1997: 7/8) E este o maior problema com que o Ramo
Educacional se confronta — o déficit cultural / vivencial dos candidatos a pro-
fessores. Daqui a preméncia do ponto seguinte.

1. Da necessidade de formar a Pessoa Moral do jovem professor

Estrela (1991: 585) considera “premente a necessidade de se considerar
seriamente a formacio moral do professor”. Odete Santos. num texto escrito
recentemente. defende a “imperiosa necessidade de repensarmos a dimensio
cultural, sociopolitica e humanistica da formacdo dos professores do ano
20007 (1998: 3).

Com estas investigadoras assumimos a funcio social da docéncia e por isso
consideramos que a conduta do educador tem de ser eticamente regulada.

Estrela equaciona a questao aqui levantada — a necessidade de que os pro-
gramas de formacdo de professores assumam o desenvolvimento pessoal dos
profissionais que certifica — dizendo a esse proposito que actualmente “os
temas éticos e deontoldgicos relativos ao exercicio da funcido docente assu-
mem um estatuto verdadeiramente marginal. TAo pouco parecem estar presen-
tes nos actuais planos dos cursos de formacio de professores, onde. com raras
excepcoes. mal se descortina um espaco e um tempo para a reflexao e debate
dos problemas deontolégicos (o que ndo significa. evidentemente, que eles
sejam totalmente ignorados)” (Estrela, 1991: 581). Comungamos, com esta
autora. a vontade de repensar as finalidades da formac@o, no sentido de as ade-
quar a modificacdo do conceito de professor com que o periodo que vivemos
nos confronta.

Neste dominio, importa reflectir acerca das perspectivas e dos conceitos
com que os alunos chegam aos programas de formagio de professores, pois eles
influenciam em grande medida aquilo que eles aprenderio. Embora muitos
autores (como Liston & Zeichner. 1993) esclaregcam que as representacoes se
podem modificar, também hd estudos que provam que a formagio inicial ndo
altera essas ideias prévias dos individuos, antes as reforga e confirma, acres-
centando até que as predisposi¢des dos alunos exercem uma socializa¢io muito
mais poderosa do que a formagdo ou a socializa¢do no local de trabalho.
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Contrariamente ao que normalmente a entidade formadora faz. Marcelo
(1994) considera que a formagao inicial deve proporcionar a consciencializa¢do
das concepgoes epistemoldgicas iniciais e, se necessdrio, provocar a «dissonan-
cia cognitiva» nos professores em formacdo. no sentido de alterar essas crengas,
concepgoes ou ideias prévias, explorando as alternativas possiveis.

Também a bibliografia relativa ao professor de lingua estrangeira nos
remete para este mundo de significagdes. ao referir, para além da competéncia
linguistica e da competéncia profissional. a existéncia de uma “personnalité
éducative”, constituida por competéncias que ndo sao imediatamente utiliza-
veis: “méme en formation initiale, on ne travaille pas a partir de rien, mais bien
a partir de convictions premiéres €tablies et Iégitimables™ (Beacco. 1992: 47).

Assim, nos estudos que temos vindo a realizar, tem-nos parecido que. mais
do que a formagao ou a socializacdo na escola, o mundo de representagoes que
constitui o SER de cada um —isto é, o “sistema de crengas” (Estrela, 1991: 589)
que cada um traz — ¢ o verdadeiro motor do sistema educativo. A formagio
parece competir a importante tarefa de desenvolver no individuo a capacidade
de consciencializar o seu papel na sociedade e a de acompanhar as exigéncias
ditadas pelas transformagdes sociais, pois € fundamental que o jovem professor
que formamos se conhega a ele préprio enquanto adulto em desenvolvimento,
capaz de continuamente desenvolver uma formagao moral, pessoal e social.
pois nas palavras de Estrela (1991: 589): “a eficdcia docente ¢ um problema de
devir (becoming), em que as significacoes assumem um papel relevante, e
depende de um apropriado sistema de crengas’.

Deste modo. consideramos que a finalidade da formacdo inicial deverd ser
a de realizar uma formacao para a reflexdo. dotando o futuro professor das
capacidades necessdrias para ser agente de crescimento e mudanca, dentro e
fora de si mesmo. Isto é, deve educar para o imprevisivel e dar ao docente as
técnicas apropriadas para a solu¢do de problemas concretos. pois o professor
constantemente actua em realidades incertas e varidveis.

Concomitantemente. Blanco e Pacheco (1991) indicam a necessidade de
que a formagdo inicial favoreca a atitude critica, isto €, forneca aos professores
0s meios para pensarem o seu proprio ensino, e elementos que permitam a sua
melhoria e aperfeicoamento. Do mesmo modo. Estrela, A. (1992) identifica a
formagdo com a capacitacdo do individuo para o questionamento de si e do real
e Estrela e Estrela (1977) consideram indispensdvel que a formagao inicial con-
tribua para a aquisi¢io de habitos de pesquisa ¢ de um desejo de renovagdo.

Também Liston & Zeichner (1993) preconizam um programa de formagao
de professores que forme profissionais que reflictam sobre as suas decisoes e
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condutas e ndo professores que dominem um repertério de destrezas docentes.
Nas suas palavras, pretende-se que os professores sejam: /) tecnicamente com-
petentes no ensino ¢ na gestdo da aula: 77) analiticos na sua pritica: iii) consci-
entes de que o ensino é uma actividade com consequéncias éticas e morais; iv)
sensiveis as necessidades dos alunos.

Por outro lado. Develay (1994:15) defende que a formacdo inicial seja a
«sinergia» de quatro campos: 2 DD e 2 PP, isto ¢é: o campo disciplinar (saberes),
didéctico (légica dos saberes), pedagégico (ldgica da sala de aula) e psicolégico
(relagdo entre os alunos e o saber). em que o saber ¢ 0 aluno ocupam ambos o cen-
tro das preocupacoes, mas onde € a construcado da identidade pessoal que se joga.

Se aceitamos estes principios. entdo educar e ensinar é permitir um contacto
com a cultura, pelo que se evidencia a importancia que a experiéncia cultural
do professor desempenha no processo. Se enquadrarmos a questdo no contexto
que acima estd descrito, rapidamente percebemos o desafio que este facto traz
a formacdo de professores — cada vez mais é preciso valorizar as dimensoes
pessoais e culturais, e ndo os aspectos técnicos da profissio.

Assim, pretendemos alicercar o nosso trabalho em duas palavras-chave:
«formagao» e «desenvolvimento», considerando que o termo formacdo abarca
quer a componente técnica quer a componente p(f.!'.&'(){h’. 40 mesmo empo que o
termo desenvolvimento implica a ideia de evolugdo.

No entanto, estamos conscientes das dificuldades que este pressuposto
implica: N6voa (1992: 26) salienta estas limitagdes ao identificar uma oscilagio
entre “trés polos: metodolégico (privilegiando as técnicas e instrumentos de
acgdo), disciplinar (destacando o conhecimento de uma dada drea do saber) e
cientifico (referenciando as ciéncias da educag¢do, numa perspectiva auténoma
ou enquadradas por outras ciéncias sociais e humanas, especialmente a psicolo-
gia)”. Este autor refere as dicotomias que a partir daqui se tende a reproduzir
(conhecimento fundamental / conhecimento aplicado, ciéncia / técnica e sabe-
res / métodos) as quais causardo no futuro professor a ideia errada de que os
diferentes dominios da fung¢do docente (técnicas, saberes e interaccdes) estio
fraccionados e sdo independentes.

Também o CRUP afirma que a “formagéo ndo se pode reduzir a sua dimen-
sdao académica (aprendizagem de contetdos organizados por disciplinas), mas
tem de integrar uma componente pritica e reflexiva. SG esta componente per-
mite [...] o desenvolvimento da sua capacidade de compreensio do real através
da observacdo e da interven¢ao™ (CRUP, 1997: 8), concretizados. no nosso
modelo. através do estdgio pedagdgico.

[
-
2
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E este o significado ético que pretendemos extrair dos Semindrios de
Metodologia do Francés realizados no 5° ano. Centrada no practicum, a inves-
tigagdo que af se realiza assume o estdgio como um projecto pessoal e o pro-
fessor como um investigador dos seus actos. Os conhecimentos e as teorias aca-
démicas sdo tema de discussdo, mas no sentido em que ilustram resultados e
esclarecem o debate. pois “é no conhecimento obtido na pesquisa durante o
practicum que se iniciam os trabalhos do semindrio” (Zeichner, 1995: 127).

Na realidade. também o CRUP valoriza o papel dos semindrios, “'se orien-
tados numa logica de projecto, de formagdo-ac¢io-investigacio e se, caso isso
seja possivel, acompanharem a pratica pedagégica™ (CRUP, 1997: 9). E alerta:
“E importante que o saber adquirido na formacao inicial ndo assuma um caréc-
ter exclusivamente académico. mas tenha também vertentes multidisciplinares e
orientadas para questdes da investigacio actual. [...] S6 este contacto [com a
investigacdo] o poderd ajudar a perceber a natureza, as problemdticas, os méto-
dos e o valor da produc¢do do conhecimento nestes dominios, permitindo-lhe
desenvolver, ele proprio, uma atitude investigativa, de abertura a reflexdo e ao
permanente aprofundamento do seu préprio conhecimento™ (CRUP, 1997: 9).

No entanto. do que foi dito ressalta como evidente uma condigio de opera-
cionaliza¢do das inten¢des que aqui enunciamos: que nio s6 os orientadores,
mas também as escolas. assumam um compromisso com o projecto de forma-
¢do de professores em que aceitam participar, facto que a auséncia de lacos
estreitos entre a universidade e as escolas e a falta de preparagio formal dos
orientadores nio favorece.

2. Formacao inicial - e depois?

Apesar de tudo o que aqui adiantamos e da importancia que atribuimos 2
formagao inicial. consideramos que “a maior parte da formag@o necessdria para
ser professor nio pode ser adquirida durante a formagao inicial. E isto. seja por-
que tal formacdo s6 € possivel a partir da ac¢io e dos problemas nela encontra-
dos, seja porque a duracgdo razodvel de qualquer formag@o inicial nao proporci-
onaria o tempo suficiente para toda a formagdo necessdria, seja, ainda, porque
muitas das necessidades s6 surgirdao muitos anos depois de iniciadas as activi-
dades docentes™ (Campos, 1995: 41). Foi neste pressuposto que nos baseamos
para afirmarmos a nossa crenga de que a institui¢do de formagdo ndo deve con-
siderar o seu dever cumprido no momento em que atribui ao estagidrio o seu
certificado. antes deve continuar a sua funcdo assegurando-lhe, na formagio
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continua, condi¢des para a formagdo permanente ¢ o desenvolvimento profissi-
onal do docente. E que este so atinge a plenitude quando assente numa cultura
profissional (no seio dos professores) e organizacional (no seio das escolas). E,
pois, do cardcter inacabado do trabalho de formagdo inicial que tentaremos
encontrar evidéncias nas linhas que se seguirdo.

A justificagio do que aqui nos propomos, ndo sé para o estagidrio. mas tam-
bém para a institui¢do de formacgdo, encontrdmo-la em Campos (1995: 43),
quando este autor afirma: “Tendo presente a diminui¢do de necessidades de for-
macdo inicial de professores e as crescentes exigéncias (quantitativas e qualita-
tivas) relativamente a formagdo continua, urge uma reorientacdo das activida-
des prioritdrias das instituicoes de formacdo inicial. Estas terdo de ver
reconhecida a sua participacao na formacao continua como actividade priorita-
ria e deverdo organizar-se em consequéncia. Neste contexto se enquadra o seu
maior investimento na formacdo pds-graduada. cada vez mais necessdria para o
exercicio de fun¢Oes especializadas (nomeadamente, formacao de formado-
res)”. Assim consideramos que, se realizados numa triangulagdo entre a forma-
¢do inicial. continua e especializada. os processos de investigacdo-acgao-refle-
xdo ganhariam um novo sentido e a consisténcia de que necessitam para se
electivarem.

Na realidade, estudos vdrios tém provado que, apos a obtencdo da licencia-
tura, ao assumir o primeiro emprego, o professor principiante poe de parte todas
as ideias. conceitos e competéncias: i) que ndo se encaixam nas suas representa-
¢Oes prévias: ii) cuja eficdcia ndo foi suficientemente provada: iii) cuja operaci-
onalizacdo lhe provoca inseguranca e ameaca o principio de sobrevivéncia.

Por outro lado, relembramos, com Campos (1995), um problema que diari-
amente sentimos: o excesso de professores formados pelas instituicdes a isso
votadas e formuldmos um novo desafio que gostariamos de propor a FLUP:
“Formacdo Inicial — e depois?”. Pretendemos, com esta questdo, propor que se
mantenha (e se possivel adeque) o que se tem vindo a realizar. mas a0 mesmo
tempo se inicie o investimento na formacdo pos-inicial, isto €, em programas de
inducdo profissional,

Gostarfamos, assim, de terminar este ponto citando Flores (1997: 308). que
considera: “Seria extremamente vantajoso conceber e implementar medidas de
apoio e assisténcia ao professor principiante [...] no sentido de promover, num
ambito mais alargado, programas de indugao™.

Porém. este complexo sistema s6 terd condigdes de se implementar se inse-
rido numa rede de partenariados. A isso nos dedicaremos no ponto seguinte.
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3. Da necessidade de aproximar a Universidade das Escolas

O CRUP, no seu texto de 1997, considera que a Pritica Pedagégica deve ser
“o momento, por exceléncia, da integrac@o de saberes e a ponte entre dois mun-
dos que. no seu conjunto e nas suas interrelagdes, constituem o seu enquadra-
mento formativo institucional: 0 mundo da escola e o mundo da institui¢do de
formacio inicial. E muito mau para o desenvolvimento pessoal e profissional
do professor quando estes dois mundos se desconhecem ou contradizem. Por
isso é fundamental a organizagio da prética pedagdgica segundo um principio
de relagio interinstitucional” (CRUP, 1997: 9). Por outro lado, este grupo de
trabalho afirma que os objectivos de formagdo exigem condicdes de operacio-
nalizacdo, que passaremos a indicar: /) nimero suficiente de escolas e contac-
tos ficeis entre estas e a institui¢do de formacao: /i) bons alunos a entrada da
pratica pedagdgica; iii) bons formadores em ambos os tipos de institui¢do: iv)
uma matriz conceptual que oriente a pritica pedagdgica.

Estes desafios passam pelo estabelecimento de um protocolo entre as uni-
versidades e as escolas. o que teria reflexos na escolha de profissionais com um
perfil mais adequado. por um lado, e lhes ofereceria uma formagido que possi-
bilitaria um comprometimento com os principios estratégicos de formacao ini-
cial adoptados na institui¢do (Pacheco. 1993).

Deste modo, Liston & Zeichner (1993) alertam: faz falta uma maior inte-
raccdo (leia-se coordenagiio e coeréncia) entre os professores da drea cientifica
e os da drea pedagdgica. por um lado. e entre a componente tedrica (realizada
dentro das universidades) e o trabalho de campo (realizado nas escolas).

Parece-nos urgente mudar a relacdo das escolas com as universidades, no
sentido de: i) uma maior participagao da escola na planificacdo ¢ avaliacdo dos
programas de formagdo de professores: if) uma maior intervencdo das
Universidades na formac@o permanente dos docentes, em especial dos que tra-
balham em parceria com a instituigdo.

E uma necessidade recente, pois em formacdes anteriores a esta que agora
temos. a universidade e as escolas tinham fungdes diferentes na preparacao do
professor — uma assumia a sua formagcdo cientifica e outra a pedagdgica — que
aconteciam mesmo em momentos totalmente diferentes do seu percurso profis-
sional. Estes factos tornavam-nas entidades paralelas, ndo necessariamente con-
jugadas, pelo que ndo se fazia sentir a necessidade de uma mutua compreensao
do trabalho realizado. O actual quadro legal da formacao inicial de professores
¢, porém, completamente diferente: a habilitagdo do profissional acontece no
inicio da sua formacio. sendo a responsabilidade da formagdo dividida entre a
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universidade e a escola. Este facto exige alteragdes importantes que. no entanto,
ainda ndo ocorreram: por um lado o estabelecimento de um sistema de partena-
riado entre as escolas e a universidade e, por outro, a formag@o do orientador,
uma vez que ele acumula as tradicionais tarefas de supervisao com as novas
funcdes de orientacdo — se ao primeiro cabia o papel de socializacido ou acultu-
racdo do futuro professor na cultura docente, ao segundo compete-lhe ser um
educador, um formador, no sentido que ao formador ndo se exige apenas que
ensine como ensinar, mas a vivéncia de situagdes reais de ensino/aprendizagem,
para com base nelas se fazer a ligacdo entre a teoria e a pritica.

No entanto. no espaco de dez anos em que a Universidade do Porto tem
vindo a assumir a formagdo inicial de professores, nio mudou a forma de con-
tratualiza¢do das escolas que com o modelo colaboram, nem se criaram condi-
¢Oes institucionais de formacao dos orientadores, como a situagio exigia.

Assim. e segundo Field (1994) os orientadores continuam a fazer o que
faziam quando eram supervisores, isto €, amparam os estagidrios nas vivéncias
da pratica pedagégica, s6 que o fazem durante mais tempo do que era costume.

Isto acontece ao mesmo tempo que a universidade reclama por ter visto
reduzida a carga hordria das disciplinas «cientificas», pelo que teve necessidade
de elaborar curriculos menos ambiciosos do que antes. A conjugaciio destes
dois factores tem consequéncias graves para o estagidrio. que vive entre duas
entidades desencontradas: uma que faz menos por falta de tempo. outra por nio
saber 0 que e como fazer. O estagidrio vé a sua formagiio empobrecida. porque
dividida entre uma teoria — ministrada durante quatro anos na universidade — e
uma pritica — finalmente facultada na escola, mas cujo trabalho versa essenci-
almente os aspectos técnicos do “aprender a ensinar”, aqueles que facilitam a
sobrevivéncia na sala de aula.

A realidade precisa de ser diferente — “It is necessary now to have a combi-
ned program. both school— and university -based [...] Each side of the partners-
hip between school and university must build on the work of the other” (Field,
1994: 69) — uma vez que o tempo que os alunos passam na faculdade é menor
do que outrora, ele precisa de ser compensado na escola por uma séria reflexio
acerca dos aspectos sociais, psicoldgicos e filoséficos implicados no processo
de ensino-aprendizagem. Para que tal objectivo seja cumprido, devem existir
linhas de forca que facultem ao orientador e i prépria escola a compreensio de
todas as varidveis curriculares em jogo. e que os preparem para se tornarem
membros activos na construgdo do curriculo de formagio do jovem professor.

S6 um programa sistemdtico e combinado entre a escola ¢ a faculdade per-
mite a consecucdo dos objectivos de formago, uma vez que os orientadores e
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as escolas precisam de conhecer os pontos de contacto entre as experiéncias
que a pratica faculta aos estagidrios e as perspectivas apresentadas na facul-
dade. Do mesmo modo, 56 conhecendo os desafios que os professores principi-
antes terdo que enfrentar a faculdade poderd fornecer os instrumentos teéricos
que lhes permitam fundamentar as suas opcdes, de forma a que cada uma des-
tas duas entidades veja o seu trabalho construido nas bases que o outro lhe dei-
xou. Assim. a mesma autora considera que enquanto o trabalho dos orientado-
res ndo for rigorosamente complementar do que foi realizado na faculdade, a
teoria e a pritica continuardo, na melhor das hipéteses, independentes, e na pior
em conflito — os estagidrios, entre duas légicas por vezes diferentes, sem que o
saibam, continuardo a conjecturar eles proprios as conexdes, ou pura e simples-
mente abdicardo de as fazer, e o resultado continuard a ser uma manta de reta-
lhos com informacido. mas sem relagao: “If this is not done, schools will conti-
nue to do the same as they have done in the past but, because of the increased
time, will do ‘more of the same’. Because of their reduced time with students.
universities will do less of what they once did. and they will be a section of the
program that will fall through the crack between the two™ (Field. 1994: 64).

Conclusao

Estd por fazer. na FLUP, a avaliacio do impacto do Ramo Educacional
«uma década depois».

Esta comunicacdo pretendeu ser a expressdo da necessidade de se realizar
um estudo sobre o impacto do modelo no sistema, aproveitando. ao mesmo
tempo, para encontrar formas de rentabilizacdo das suas potencialidades. Com
Lima et al (1996) sugerimos que os aspectos a estudar incluam: i) O estudo
contrastivo dos virios modelos de formagdo e respectivo impacto nas universi-
dades e no sistema educativo; ii) 0 impacto no sistema educativo dos professo-
res formados pelas respectivas universidades, isto €. o levantamento dos cargos
que detém. dos projectos que desenvolvem ou dos percursos que efectuaram,
caso tenham abandonado os ensinos bdsico e secunddrio: iif) as representagoes
que os professores formados tém da formacdo que receberam; iv) os pontos de
vista dos docentes universitdrios e dos supervisores das escolas; v) os pontos de
vista dos responsdveis das escolas bdsicas e secunddrias; vi) o impacto nas
escolas. ao nivel dos projectos e actividades de interven¢do sécioeducativa, do
estdgio integrado; vii) a correlagio entre a formagio inicial e a procura de for-
macdo no ambito da pds-graduacgdo; viii) a evolugdo do recrutamento dos alu-
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nos do Ramo Educacional isto €, a evolugdo da procura social dos cursos de
ensino.
No entanto. ha alguns dados que podemos desde j4 adiantar...

27 PARTE
Introducio

Durante a observagdo de aulas de Francés, ao longo de alguns anos, temos
constatado que uma elevada percentagem de estagidrios evidencia dificuldades
no uso da lingua francesa (LF), paralelamente a uma deficiente preparacio em
aspectos culturais.

Estas dificuldades dio origem a uma séria limitagio das vérias competén-
cias a desenvolver durante o estigio pedagdgico: o mal-estar que sentem —
perante o orientador ¢ a turma — redunda na fraca motivacio dos alunos e é, ao
mesmo tempo, obsticulo ao desenvolvimento de todas as outras vertentes do
saber estar e saber fazer pedagégicos do proprio estagidrio.

O receio de denunciar as suas insegurangas impede o favorecimento da
expressao livre — do estagidrio e dos préprios alunos — limitando a comunica-
a0 aos topicos previamente preparados com o apoio do orientador, na fase pré-
activa. O resultado € pobre, predominando na aula os didlogos verticais (pro-
fessor / aluno), em que o professor se limita a debitar perguntas previamente
preparadas. deixando transparecer sérias dificuldades de reformulacio.

Neste clima de comunicagdo limitada. o desejo de participacio espontanea
dos alunos morre, as representagdes dos alunos deixam de emergir. tal como a
expressao dos seus reais interesses. Conforme as suas caracteristicas. a lurma
cal ou na apatia ou na indisciplina.

Situacdes destas, comportando, obviamente, virios graus de gravidade leva-
ram-nos a procurar as origens do problema.

1. Diagnéstico da situacio
No inicio do ano lectivo de 1995/96. com o acordo da Coordenadora do

Ramo Educacional (Francés) — Prof. Doutora Maria do Nascimento Oliveira —
¢ a colaboracdo dos professores de Lingua Francesa 1 da FLUP. lan¢gdmos um
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inquérito seguido de um teste diagndstico a que praticamente a totalidade dos
alunos aceitou responder.

A razdo desta experiéncia € clara: a maior parte das dificuldades linguisti-
cas detectadas durante a observacdo de aulas dizem respeito a saberes que
deviam ter sido apropriados durante o Ensino Bdsico. Ao Ensino Secundirio. na
l6gica dos actuais programas, competiria a consolidacio e aprofundamento das
aquisicoes anteriores.

O universo de alunos que escolhemos terminara muito recentemente o 12°
ano. Isso permitir-nos-ia fazer o ponto da situacdo sobre as suas reais apropria-
¢oes em lingua francesa a entrada para a faculdade: simultaneamente. seria pos-
sivel colher dados sdcio-culturais. conhecer as vivéncias destes estudantes em
termos de contactos com a Franca, a lingua e cultura {rancesas.

1.1. Objectivos, perguntas e hipiteses

O ponto de partida para este trabalho foi. pois. a nossa experiéncia; tinha-
mos a certeza de que a falta de uma preparacio linguistica de base. suficiente-
mente sélida. até ao fim do secunddrio era a causa profunda dos erros morfo-
sintdcticos dos estagidrios.

Os objectivos que definimos relacionam-se com as perguntas para as quais
pretendiamos obter respostas:

1. Analisar as principais dificuldades gramaticais em LF dos estudantes

que terminaram recentemente o ensino secunddrio.

— Quais as estruturas gramaticais que estes estudantes ndo chegaram a
apropriar?

— Qual o desvio entre as suas reais aquisicoes e o perfil cultural desejd-
vel do diplomado do ensino secunddrio (usando a expressdo que serve
de titulo a uma publicacio oficial) neste campo concreto?

(=]

Estabelecer a relagio entre as reais apropriacdes dos estudantes ¢ a
representagcdo que trazem das suas aquisicoes em LF.

— Tém consciéncia das suas aprendizagens reais?

— Qual o desvio entre as suas representacoes neste campo e a realidade?

3. Procurar conhecer as representacoes destes estudantes sobre a profissdo
para a qual pretendem formar-se (0 que poderd orientar futuras investi-
gacoes).

— Quais as expectativas profissionais dos jovens que escolhem os cursos
de LLM da FLUP. inscritos em LF?
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2. Metodologia da recolha de dados

Constatdmos que seria vidvel alargar o inquérito i globalidade dos estudan-
tes de Lingua Francesa I — 180 individuos, dos quais 161 aceitaram colaborar.
Esta larga adesio (favorecida, certamente pela garantia de anonimato) permitiu-
nos uma seguranga aprecidvel no que toca aos resultados obtidos.

O desenho escolhido, — quantitativo, descritivo ¢ pré-estabelecido — pare-
ceu-nos o mais eficaz para trabalhar com um grupo numeroso, no tempo de que
podiamos dispor.

Assim. elabordmos dois instrumentos de recolha de dados:

— um questiondrio para os dados pessoais, de resposta mais ou menos
estruturada, conforme a informagéo pretendida:

— um teste diagnostico (referido a critério) de conhecimentos / competén-
cias gramaticais.

Fizemos a validagdo interna e externa do teste; procurimos, sobretudo, a
validade do contetido por uma escolha representativa dos items dos programas
e por um especial cuidado no acordo das avaliadoras. Pedimos, ainda. uma and-
lise prévia do teste a uma das docentes de Lingua Francesa I da faculdade: a
Dr.* Annick Perron.

Relativamente a fiabilidade do teste. decidimos:

— testar cada item utilisando duas tipologias de exercicio diferentes:

— experimentar previamente o teste com uma turma de alunos do 12° ano:

uma das orientadoras que trabalha com os estagidrios desta faculdade — a
Dr.* Ana Paula Leitdo — passou o teste aos seus alunos, registou reaccoes
e dificuldades e forneceu-nos elementos que nos permitiram introduzir
pequenos ajustes, tendo, sobretudo. em vista o tempo para a realizagio
do teste.

Utilisamos o tipo de andlise dos dados recolhidos que melhor se coadunava
com as caracteristicas das perguntas: quantitativa ou qualitativa. Em relacdo a
algumas respostas pareceu-nos oportuno recorrer 2 andlise de contetido. relati-
vamente a aspectos umas vezes manifestos outras latentes. Interpretimos os
dados fornecidos. na tentativa de identificar ou inferir opinides, atitudes e inten-
¢Oes. Nos casos em que emergiram aspectos imprevistos cridmos a posteriori as
respectivas categorias.
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3. Resultados obtidos

O inquérito prévio deu-nos a conhecer:

a origem socio-cultural dos alunos;
0s contactos que tinham no presente e/ou tinham tido no passado com a
Franca. a lingua e cultura francesas. fora da situacdo de aprendizagem
formal:
as classificacOes obtidas. na disciplina de Francés na Escola Secunddria,
e no exame de entrada para a Faculdade:
as razoes da escolha do curso que, entdo, iniciavam;
as suas expectativas profissionais.

Os resultados obtidos no teste diagnéstico vieram confirmar:
0 desvio de que suspeitdramos entre os conhecimentos morfo-sintdcticos
realmente adquiridos e aqueles que supostamente deviam possuir:
o desvio entre as suas representacdes sobre os conhecimentos que