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Resumo

Titulo: A pratica de ensino supervisionada na formacao inicial de professores de
Matematica - Um estudo de caso com estudantes do ISCED-Huila/Angola

A presente investigacdo centrou-se no estudo do papel da pratica de ensino supervisionada
(préticas pedagbgicas) para os estudantes do curso de Ensino de Matemaética do Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo da Huila-Angola (ISCED da Huila) e da sua contribuicéo

para o desenvolvimento do conhecimento profissional dos futuros professores.

O quadro tedrico contemplou trés areas de conhecimento: O conhecimento profissional do
professor de Matematica, sua natureza e conteudo; a formacdo inicial de professores de
Matematica e, por ultimo, a supervisdo das praticas de ensino na formacdo inicial de

professores.

A modalidade de investigacdo usada foi o estudo de caso exploratorio, com uma abordagem
mista, concretizando-se com a aplicacdo de um questionario elaborado e validado por
especialistas. O tratamento dos dados qualitativos baseou-se na analise de conteddo com a
insercdo em categorias depreendidas da literatura especializada. Os dados quantitativos foram

tratados com aplicacao de técnicas estatisticas.

O estudo permite concluir que a Pratica Pedagdgica (I e 1) possibilitou aos estudantes
experienciar de forma contextualizada o que aprenderam de teoria e constituiu-se como a base
para o desenvolvimento do conhecimento profissional. A reflexdo sobre a acao ajudou a iniciar

a construcéo da visdo da identidade de ser professor.

Contudo, constatou-se que a pratica pedagdgica foi manifestamente percebida como
insuficiente. Ndo houve uniformidade de atividades entre os estudantes quanto ao numero de
aulas observadas, aulas lecionadas e encontros de reflexdo sobre a pratica. O estilo de
supervisdo dominante foi o diretivo. Os estudantes revelaram que tinham dificuldades ao nivel
do dominio do conhecimento didatico, principalmente quanto ao conhecimento do conteddo
especifico para o ensino de Matematica, conhecimento do curriculo e das formas de
aprendizagem dos alunos e do conhecimento do uso e aplicacdo de tecnologia na sala de aulas.
Isto sugere que a forma como a pratica de ensino supervisionada se desenvolve necessita de ser
reformulada de modo a que esta possa cumprir o seu papel fundamental como espaco

privilegiado de construgdo do saber profissional.

Palavras-chave: conhecimento profissional; formacéo inicial de professores de Matematica;

supervisdo de praticas de ensino; estudantes do ISCED-Huila.



Abstract

Title: The Practice of Supervised Teaching in Initial Mathematics Teacher Training - A
Case Study with ISCED-Huila / Angola Students

This research studies the role of supervised teaching practice perceived by the students of the
Mathematics Teaching Course delivered by the Huila Higher Institute of Educational Sciences
(ISCED), in Angola, and its contribution to the development of professional knowledge of the

future teachers.

The theoretical framework included three main domains: The professional knowledge of the
mathematics teacher, its nature and content; the initial training of mathematics teachers and,
finally, supervised teaching practices in teacher education.

The research adopted the design of an exploratory case study, with a mixed approach, being
the data collection resource a questionnaire, which included some open questions, elaborated
and validated by experts. The treatment of qualitative data was based on content analysis
oriented by detailed categories derived from the specialized literature. Quantitative data were

processed using statistical techniques.

The study concludes that the supervised teaching practice enabled students to experience in
contexts what they learned from theory and constituted the basis for the development of
professional knowledge. Reflection on action helped students to start building their identity as

teacher.

However, the case shows that the supervised teaching practice was clearly perceived as
insufficient. There was no uniformity of activities among the students regarding the number of
classes observed, classes taught and reflection meetings about the practice. The dominant
supervisory style was the directive. The students revealed that they had difficulties in the
domain of didactic knowledge, mainly regarding the knowledge of the specific content for the
teaching of mathematics, knowledge of the students’ curriculum and ways of learning and
knowledge of the use and application of technology in the classroom. This suggests that the
way supervised teaching practice develops needs to be reformulated so that it can fulfill its

fundamental role as a privileged space for the construction of professional knowledge.

Keywords: professional knowledge; initial formation of mathematics teachers; supervision of

teaching practices; ISCED-Huila students.
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CAPITULO |

Introducéao

Antes da abordagem da introducdo especifica deste estudo, abre-se um breve apontamento

para uma “pequenina historia” sobre a minha entrada na profissao de professor.

Em 1987, ap0s a conclusédo da 8.2 classe (8.° ano), fui encaminhado para o Instituto Médio
Normal de Educacéo (IMNE), que era uma escola de formacao profissional de professores
de nivel médio. Os IMNE eram escolas do ensino secundario técnico (médio) profissional

de formacdo de professores para o I1.° (5.2 e 6.2 classes) e I11.° (7.2 e 8.2 classes) niveis.

Logo na primeira aula de Introducéo aos Estudos Pedagogicos, lecionada pelo Diretor da
escola, o professor “Maia”, quis saber quem ja era professor. Os que ainda ndo o eram,
deviam entregar na secretaria da instituicdo, os documentos necessarios para colocacao
em alguma escola do ensino de base, pois havia falta de professores em grande parte das

escolas da cidade.

Uma semana depois, estava eu de volta a escola de onde tinha frequentado o I1. © nivel

com novo estatuto: era professor.

Sem saber o que iria lecionar, a direcdo da escola atribuiu-me turmas, para lecionar

Educacdo Visual e Plastica (EVP) e uma para lecionar Lingua Portuguesa.
Sabia que tinha de preparar as aulas. Mas o que era e como era?

Para superar a davida, fui ter com a minha ex-professora de Lingua Portuguesa que me
forneceu um modelo de plano de aula e orientou o que tinha de fazer. Demorei muitas

horas a preparar os planos das minhas primeiras aulas; li varias vezes o texto, selecionei



todo o conteddo que iria lecionar nas duas disciplinas e s6 me satisfiz quando tinha
decorado tudo!

Na aula de Lingua portuguesa recitei o texto, ditei o texto para os alunos, ditei e mostrei
0s elementos gramaticais, apresentei a tarefa (trabalho para casa). No final da aula estava
feliz! Tinha dado a minha primeira aula, por representacdo e imitacdo do que tinha

observado ao longo da minha carreira de aluno.

Decorridas algumas semanas, ja com mais a-vontade perante aos alunos, compareceu para
assistir a aula o “inspetor da educacao” que, no final da aula, solicitou o plano de licdo e
fez-me algumas perguntas sobre a minha atuacdo, mostrando-se agradado com o meu

desempenho. Assim vivi a minha primeira inspecéo (ndo era superviséo).

Esta historia vivida na primeira pessoa, mostra como muitos se tornaram professores, sem
terem uma formagao inicial adequada, sem ter tido algum acompanhamento. “A formacéo
inicial é o ponto de partida para o desenvolvimento do conhecimento profissional dos
futuros professores, tendo influéncia na qualidade do ensino e nas aprendizagens dos
alunos” (Baptista, 2018, p.83)

Neste primeiro capitulo, da introducdo, se descreve o contexto onde se desenvolve o

estudo, os objetivos que nortearam a investigacdo e a sua pertinéncia.
1.1-  Contexto do estudo

O exercicio da profissdo de professor requer um gquadro de competéncias diversificadas e
complexas que a formacdo inicial de professores ndo pode ficar indiferente, cabe as
escolas que oferecem essa formacdo estruturarem-se de maneira adequada. O Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo do Lubango (ISCED) é uma instituicdo do ensino
superior orientada para a formacdo de professores, para 0s subsistemas de ensino
secundario geral e técnico profissional. Instituido pelo Decreto Lei 85/80, de 30 de agosto
e era uma unidade organica da Universidade Agostinho Neto (Republica de Angola,
1980).

O ISCED-Huila foi inserido na VI regido académica e passou a ser uma instituicdo
autbnoma administrativa, cientifico e pedagogicamente, apds e restruturacdo do

subsistema do Ensino Superior, pelo Decreto-lei n.° 07/09, de 12 de maio (Republica de



Angola, 2009). E tutelado pelo Ministério do Ensino Superior Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo (MESCTI), organismo que superintende o Ensino Superior em Angola

A Lei de Bases do Sistema Educativo de Angola (LBSEA) n.° 13/01 de 31 de Dezembro
(Capitulo 111; Secéo I; Artigo 10°), do sistema educativo de Angola, estrutura o ensino da
seguinte forma: O sistema educativo apresenta-se em trés niveis: primario, secundario e
superior e realiza-se através de um conjunto de subsistema constituido pelos seguintes: i)
subsistema de educagdo pré-escolar; ii) subsistema de ensino geral (priméario e
secundario); iii) subsistema de ensino técnico-profissional (secundario ou médio); iv)
subsistema de formacdo de professores (ensino médio técnico profissional); v) subsistema
de educagdo de adultos (priméario e secundario); vi) subsistema de ensino superior

(institutos e universidades com diversos cursos) (Republica de Angola, 2001).

O subsistema de formagé&o de professores (alinea d) estabeleceu a formacéo de professores
em dois momentos, a formacdo média (ensino secundario tecnico profissional) e a
formacéo superior (Artigo 10°). Neste altimo enquadra-se o ISCED-Huila (Artigos 26.° e
28°) cuja funcdo é de formar professores para o ensino secundario (I e 11 Ciclos) de forma
geral e especificamente, professores que serdo formadores para os Institutos Médios de
Educacdo ou Escolas de Formacgdo de Professores (EFP) que atualmente sdo 0s
Magistérios Primarios ou Secundarios, ou seja, o0 ISCED-Huila é também uma instituicao

de formacdo de formadores (Republica de Angola, 2001).

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do ISCED-Huila (2012) definiu como
objetivos para a instituicéo (p. 14):

Ministrar em nivel superior cursos de graduacdo e pds-graduacdo de formacdo de
profissionais para as diferentes &reas da educacéo.

Ministrar curso de licenciatura e programas especiais de formacgBes pedagdgicas
direcionadas a preparacao de professores e especialistas para as disciplinas nos varios niveis
e modalidades de ensino (ISCED-Huila, 2012, p.14).

Para a realizacdo dos mesmos objetivos, o ISCED-Huila adotou a estrutura departamental
para a organizacao e gestdo dos cursos. Os cursos oferecidos sdo coordenados pelos
Departamentos de Ensino e Investigacdo (DEI) que sdo cinco e um curso independente
(Curso de Educagdo Fisica e Desportos) (ISCED-Huila, 2012).

O curso de Ensino de Matematica é gerido por uma se¢do que € adstrita ao Departamento

de Ensino e Investigacdo de Ciéncias Exatas (DEICEX), que para aléem do curso de Ensino
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da Matematica também coordena os cursos de Ensino da Quimica, da Fisica e o curso de

Informatica Educativa.

Os cursos do DEICEX tém a duracéo de oito semestres letivos (4 anos letivos) e mais dois
semestres (um ano letivo) para a elaboragéo e defesa de uma monografia (trabalho de
licenciatura) (Republica de Angola, 2018).

O curriculo do curso de Ensino da Matematica disp8e as unidades curriculares em trés
grupos. O grupo das unidades curriculares cientificas especificas (Matematica) e que
engloba as disciplinas da iniciacdo profissional (Didatica da Matemaética e Préatica
Pedagdgica | e Il). O grupo das unidades curriculares complementares (Pedagogia e
Psicologia) e o grupo das unidades curriculares gerais ou afins (Linguas, Informatica

Aplicada e Metodologia de Investigagéo).

As unidades curriculares especificas estdo distribuidas ao longo dos oito (8) semestres.
As unidades curriculares complementares se distribuem do 1.° ao 3.° ano. As unidades

curriculares do grupo geral estao distribuidas pelo 1.° e 2.° anos (Tabelas 1 e 2).

A formacéo especifica para o ensino da Matematica tem o seu inicio no 2.° ano, com a
disciplina de Didatica da Matematica (ISCED-Huila, 2009). Nesta disciplina, 0s
estudantes tém contacto com os conteudos teoricos para o ensino da Matematica e
comecam a desenvolver as atividades que um professor realiza: planificacdes (semanal,
semestral, anual); preparacdo das aulas, elaboracdo de meios de ensino para os temas
especificos, elaboracdo de provas e suas matrizes, planificacdo de atividades de campo
(extraescolares) (ISCED-Lubango, 1997).



Tabela 1. Plano de estudos do curso de Ensino da Matematica 1.° e 2.° ano. Adaptado: Decreto

Executivo 242/18 de 15 de junho (Republica de Angola, 2018)

1° Ano
Total de Horas
Disciplinas Especificacdo Hora Hora Hora
letivas letivas letivas
semanais  Semestrais  Anuais

Anélise Matematica | 4 64 64
Analise matematica Il Especifica 5 80 80
Algebra Linear 4 64 128
Geometria Analitica 3 48 96
Historia da Matematica 3 48 48
Pedagogia Geral 3 48 48
Psicologia Geral Complementar 3 48 48
Didatica Geral 3 48 48
Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem 3 48 48
Metodologia de Investigacdo Cientifica 3 48 96
Lingua Estrangeira | (Inglés/Francés) Geral 2 32 64
Portugués | 2 32 64
Informatica Aplicada 4 48 96

Total de horas 928

2° Ano

Analise Matematica Ill 5 80 80
Algebra Superior 4 64 64
Geometria Descritiva e Desenho de Projecdes Especifica 4 64 64
Programacéo de Computadores | 4 64 64
Programacdo Computadores Il 4 64 64
Didatica da Matematica 4 64 128
Aritmética e Teoria dos Nimeros 4 64 64
Geometria Superior 4 64 64
Anélise Complexa 6 96 96
Metodologia de Investigacdo em Educacdo Complementar 3 48 48
Psicologia Pedag6gica 3 48 48
Lingua Estrangeira Il (Inglés/Francés) Geral 2 32 32
Portugués Il 2 32 32

Total de horas 848

O 3. ano marca o inicio da atividade de docéncia em sala de aulas real (Pratica

Pedagogica 1) com a realizacao de até dez aulas supervisionadas pelo professor da pratica

(supervisor), para efeito de classificacdo (avaliacdo), normalmente sdo realizadas em

turmas do ensino secundario do I ciclo (7.2, 8.2 e 9.2 classes) e também a observacéo de

aulas de colegas, sobre as quais participa da analise em conjunto com o supervisor, acdo

que também ¢ classificada.

0O 4.°ano segue a estrutura do 3.° ano, mudando apenas o foco das aulas préaticas, passando

a ser em turmas do ensino secundario do Il ciclo (10.%; 11.2 e 12.2 classes, em alguns casos

a 13.2classe).



Tabela 2. Plano de estudos do curso de Ensino da Matemética 3.° e 4.° ano. Adaptado do Decreto
Executivo 242/18 de 15 de junho (Republica de Angola, 2018)

3° Ano
Total de Horas
Disciplinas Cadigo Hora Hora Hora
letivas letivas letivas
semanais  Semestrais  Anuais

Equaces Diferenciais e Integrais 4 64 64
Analise Numérica Especifica 4 64 64
Célculo de Probabilidades e Estatistica 3 48 96
Geometria Diferencial 4 64 64
Equaces Diferenciais com Derivadas Parciais 4 64 64
Pratica Pedagdgica | 6 96 192
Computadores no Ensino * 4 64 64
Fisica Complementar 4 64 64
Fisica Moderna 3 48 64
Gestao e Inspecdo em Educacéo 3 48 48
Teoria e Desenvolvimento curricular 3 48 96

Total de horas 880

4° Ano

Analise Funcional 6 96 96
Programacdo Matematica 6 96 96
Teoria das Funcdes Especifica 4 64 64
Pesquisa Operacional 4 64 64
Préatica Pedagbgica Il 6 96 192
Trabalho de Fim de Curso 32/22 352
Total de horas 864

Observacao: * A disciplina Computadores no Ensino pelo curriculo estd no 3.° ano. Entretanto é lecionada

no 4.° ano no primeiro semestre.

A formacao inicial dos professores, deve ser vista como o primeiro estadio que da acesso
ao inicio da aquisicdo de conhecimentos profissionais, onde se tem contacto com 0s
principios, métodos e as técnicas cientificas e pedagodgicas para o desempenho da
profissdo, também, como o primeiro estddio de um longo caminho de construcdo, de
aperfeicoamento continuo da identidade de ser professor (Formosinho, Machado, &
Mesquita, 2015).

Uma das componentes da formagdo inicial de professores de Matemética é a prética de

ensino (pratica pedagogica ou estagio pedagogico) (Pimenta & Lima, 2006), que para o



ISCED-Huila, esta inserida no curriculo do 3.° e 4.° anos. A pratica de ensino constitui-
se como um campo do conhecimento e se produz na interacdo da formacé&o tedrica com a
formacdo pratica. A prética pedagogica € identificada como a parte pratica do curso de
formacdo inicial e profissional de professores (de Matemaética) (Pimenta & Lima, 2006)

A prética de ensino estd consubstanciada em duas unidades curriculares, Prética
Pedagdgica | e Il (PP I e PP II), que sdo equivalentes as Préticas de Ensino

Supervisionadas (PES) realizadas nos estagios pedagdgicos.

O Regulamento das praticas pedagdgicas do ISCED-Huila (RPP) estabelece que as aulas
sejam acompanhadas por um professor (supervisor de pratica) que orienta e controla o
processo. Comecando, inicialmente, com contacto com as diregdes das escolas e 0s
professores selecionados para obtencdo da documentacdo necessaria (programas,
horéarios, temas) e para sua distribuicdo para os estudantes (designados de praticantes)
(ISCED-Huila, 2015, parag. 2, p.3).

O professor da pratica pedagogica (o supervisor) coordena a distribuicdo dos temas para
0 estudante, controla a elaboracéo e realiza a correcdo do plano de aula. Observa as aulas
e depois orienta a secdo de andlise das aulas, segundo o RPP (ISCED-Huila, 2015), este

processo ocorre no 3.° e 4.° anos.

O RPP (ISCED-Huila, 2015) estabelece que cada estudante deve lecionar dez aulas em
cada uma das Praticas Pedagogicas (PPl e PP II), isto é, o estudante termina o seu curso
de formacéo inicial de professor de Matematica (e ndo s6) com uma experiéncia de ensino,
de no maximo, vinte aulas lecionadas e outras tantas assistidas (observadas) (ISCED-
Huila, 2015).

Os futuros professores devem ser capacitados para o desempenho de atividades
profissionais, de tomar decis@es e intervir socialmente, para isso devem ter uma formacao

adequada as exigéncias da profissdo cada vez mais sujeita a pressdo social.

Enquanto instituicdo de formacao de professores, de formacédo de formadores, o ISCED-
Huila, ndo pode distanciar-se da dindmica de formacdo de professores, que hoje na sua
maioria sdo jovens em formacdo inicial, que para além daqueles que provém das escolas

médias de formagdo de professores, muitos outros sdo provenientes de escolas do ensino



secundério geral e das escolas do subsistema técnico-profissional ndo ligadas a formacéo
de professores e alguns ainda ndo exercem a funcdo de professor.

Os perfis dos estudantes atuais se distanciam daqueles que o frequentaram aquando da
sua criacdo, que eram na sua maioria professores com longa experiéncia docente (Junior,
2013) que precisam de atualizar e aumentar as habilitagdes para ascenderem na carreira e
melhorar o estatuto social (Junior, 2013).

E na prética pedagdgica que os estudantes, futuros professores, recebem as ferramentas
necessarias ao desempenho eficaz da sua futura profissdo. Logo, ha a necessidade de se
estruturar convenientemente a pratica de ensino supervisionada (pratica pedagdgica)
durante a formacéo inicial (Junior, 2013). O que nos leva a refletir sobre este assunto e

colocar a seguinte questdo da investigacao.

Estara a Pratica Pedagdgica (I e I1) do curso de Ensino de Matematica do ISCED-Huila a
proporcionar a aquisicdo de conhecimentos e capacidades necessarias para 0

desenvolvimento do conhecimento profissional do professor de Matematica?

1.2-  Objetivo de estudo

O objetivo do estudo é conhecer e analisar, do ponto de vista dos estudantes, a formacao
inicial que realizaram, no que diz respeito a Pratica Pedagdgica (Pratica de Ensino
Supervisionada - PES), e como apreciam os contributos dessa pratica no desenvolvimento

de distintas componentes do seu conhecimento profissional para ensinar Matematica.

Este conhecimento permitira refletir sobre a adequacao da Pratica Pedagdgica (PP), ao
desenvolvimento de um conhecimento profissional robusto e preparatério de um
profissional como docente. Permitira ainda perspetivar melhorias a introduzir na pratica
de ensino (PES ou PP), através do confronto entre a realidade vivida e os saberes que a

investigacdo em educacdo aponta como importantes.
Em torno deste objetivo procurar-se responder as seguintes questdes:

1. Como caraterizam os diferentes estudantes a Pratica Pedagogica que receberam na

formacdo inicial?

2. Que contributos identificam os diferentes estudantes da sua formagéo inicial, em

especial a Pratica Pedagogica, para sua formagdo?



1.3- Pertinéncia do estudo

A prética pedagogica (PP), ou préatica do ensino supervisionado (PES) é a materializagdo
de uma experiéncia no campo de atuacdo (escola) e tem por objetivo a aquisi¢do de
competéncias de ensino de forma a afirmar o crescimento profissional. Trata-se de uma
atividade bastante significativa que pode tornar-se numa oportunidade Unica, rica para a
construgdo do conhecimento da profisséo docente (Zaidan & Tomaz, 2012).

O ISCED-Huila enquanto instituicao de ensino superior de formacao de professores, deve
desenvolver as acbes que influenciem direta ou indiretamente, o processo de ensino e
aprendizagem e do desenvolvimento da educacdo, cumprindo com a responsabilidade de
estudar, propor programas e modelos pedagogicos que visem a melhoria e 0
desenvolvimento do ensino e da formacédo dos futuros professores na propria instituicdo

e de outras institui¢des cujos docentes sejam por si formados.

Estas pressuposicOes apresentam a importancia do desenvolvimento desta investigacao.
Assim a caraterizacao da pratica pedagogica desenvolvida no curso de formacéo inicial
de professores de Matematica pelo ISCED-Huila representa a questdo do estudo, que
confrontada com modelos tedricos da literatura especializada, permitird obter uma visao
sobre 0 que os estudantes pensam sobre a iniciacdo e o desenvolvimento do conhecimento

profissional que Ihes foi oferecido.

A exploracdo do ponto de vista dos estudantes sobre o processo das préaticas de ensino,
desenvolvido na formac&o em que estiveram engajados, constitui o cerne deste estudo. E
ponto assente que a préatica de ensino favorece o desenvolvimento de conhecimentos e
aquisicao de experiéncias com a interligacao e transformacéo do conhecimento teérico

em conhecimento pratico.

Dai a necessidade de estudar as praticas de ensino desenvolvidas pelos estudantes, pois

“é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica” (Freire, 2007, p.39).



1.4- Estrutura da Tese

O estudo visa conhecer e analisar a formacdo inicial que os estudantes frequentaram
quanto a pratica pedagdgica realizada e que contributos a préatica de ensino Ihe granjeou

para o desenvolvimento seu conhecimento profissional.

O capitulo I descreve a necessidade do desenvolvimento do estudo, se enuncia o objetivo

e as questdes que orientam a investigagéo.

No capitulo 1l faz-se uma abordagem do conhecimento, do contetdo e da natureza do
conhecimento profissional do professor, particularmente o conhecimento necessario para

ser professor de Matematica.

O capitulo 111 se dedica a discussdo do conceito, dos modelos e as formas de como se
desenvolve a formacdo inicial de professores, se faz uma abordagem sobre a formagéo
continua e também se destacam quais as competéncias esperadas para o professor de

Matematica.

O capitulo 1V se dedica a discussdo do conceito de supervisdo pedagogica, processo que
envolve, fases da supervisdo das praticas de ensino, seus intervenientes, funcdes que

desempenham e 0s constrangimentos que se podem encontrar.

O capitulo V descreve a metodologia utilizada, o design do estudo, carateriza 0s
participantes (estudantes), descreve o instrumento utilizado para a recolha de dados e a

forma como foram recolhidos. Também se explica como foram analisados os dados.

O capitulo VI se dedica a analise e discussdo dos resultados, segundo a sua natureza

quantitativa ou qualitativa.

As conclusbes e recomendagbes tracam algumas apreciacdes dos resultados
fundamentados na literatura consultada e fazem-se recomendacgdes e se enunciam as

limitacdes do trabalho realizado.
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Capitulo I1.

Conhecimento profissional do professor

2.1- Introducéo

Neste capitulo se fez a analise do conhecimento do professor, sua natureza e contetdo.
Fez-se uma abordagem concetual do conhecimento profissional do professor partindo do
principio de que existe um conjunto de conhecimentos que servem de base para o

exercicio da profisséo de professor, em particular do professor de Matematica.

De inicio foca-se a atencdo sobre o conhecimento profissional do professor, abordado
sobre duas perspetivas (o conhecimento formal e o conhecimento pratico). A natureza e
conteudo desse conhecimento € discutido, apoiando-se em varios autores, que estudaram
e reconheceram a existéncia de um conhecimento para o exercicio da atividade docente
assente na atividade pratica e adquirido com a pratica, também se aborda a influéncia do
uso da tecnologia no ensino, sendo hoje um conhecimento indispensavel para a profissao,
tendo em conta que o conhecimento do professor deve ser entendido como aquilo que os
professores devem saber, fazer, compreender, para tornar o ensino em algo mais do que

uma forma de trabalho.

O conhecimento do professor “é conjunto de saberes, destrezas, atitudes, disposi¢des que

deve possuir o professor para o ensino” (Garcia, 1999, p.1).

O conhecimento do professor vem sendo estudado mais profundamente apds a
categorizacdo elaborada por Shulman (1986, 1987). A partir dai muitos estudiosos tém
procurado descobrir como esse conhecimento se manifesta e assim, tém sido elaborados
conceitos, categorizagdes e descrigdes desse conhecimento, o que levou a criacdo de
varios modelos que informam quais sdo e como as categorias do conhecimento

profissional se relacionam entre si.
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No final é dado destaque ao conhecimento didatico (Ponte, 2012) como o conhecimento
base para a docéncia, que ao nosso ver, deve ser a maior preocupacédo para as escolas de
formacé&o inicial de professores, em particular na formacdo inicial de professores de
Matematica.

2.2- O conhecimento do professor

O conhecimento é um saber dindmico que pode ser alterado pela aprendizagem, pela
experiéncia e por varios outros processos. E fundamentalmente individual, contudo pode
ser coletivo (Ponte & Oliveira, 2002). O conhecimento dos professores estd em constantes
mudancgas, que acontecem pela implementagédo de novos conhecimentos que emergem da
pesquisa especifica das ciéncias, pela reformulacdo das demandas curriculares, pelas
descobertas no campo da pedagogia e psicologia da aprendizagem e pela aplicacdo das
tecnologias de comunicacao e informacéo (Garcia, 1999; Mishra & Koehler, 2006)

A conceptualizagdo do conhecimento do professor é influenciada por muitas areas
disciplinares, psicologia, didaticas das ciéncias, sociologia, filosofia e mais recentemente
pelas tecnologias de comunicacgéo e informacdo, cada uma delas tem abordagem prépria

sobre o conhecimento, conceitos, tipologias e reflexdes.

O conhecimento pode ser definido, segundo Guerreiro (2017), que assume a definicao de
conhecimento expressa por Fenwick, Edwards e Sawchuk (2011), como “invengdo
continua e exploracdo, produzida através de relacdes entre consciéncia, identidade, acao

e interacdo com objetos e dinamica estrutural”, (Guerreiro, 2017, p. 40)

E essencial analisar o conhecimento do professor na medida em que é este que informa a
sua pratica (Ponte, 2012). Contudo, ainda hoje, mais de 30 anos apés a realizacdo de
varios estudos e desenvolvimento de diversas abordagens, a influéncia do conhecimento
do professor na sua atuacdo “é amplamente reconhecida, mas nédo existe consenso quanto

ao conhecimento que é fundamental” (Rocha, 2012, p. 17).

Os estudos a volta do conhecimento do professor atravessaram varios estadios (Rocha,
2012). Inicialmente aplicou-se o paradigma de investigacdo progndéstico-produto, com
cariz quantitativo, cujo foco estava em calcular a eficiéncia do ensino, estabelecendo uma

relacdo entre o conhecimento do professor e sua repercussao na aprendizagem dos alunos,
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entre o nimero de disciplinas de Matematica feitas pelo professor na sua formagéo e o
indice de aprendizagem dos seus alunos (Santos, 2000; Rocha, 2012).

Os resultados alcangados ndo provaram o estabelecimento de uma relagdo causa-efeito
entre o conhecimento do professor, nem suas atitudes se revelaram relacionadas com a
aprendizagem dos alunos, o que levou ao questionamento do tipo de investigagéo (Santos,
2000). Procedeu-se entdo a uma mudanca no objeto de estudo, passando a incidir sobre o

que o professor faz.

Uma nova fase de investigacdo abriu-se, a atengdo sobre os conhecimento do professor,
passou a estar centrado na identificacdo dos métodos, procedimentos e estratégias mais
eficientes para ensinar os conteudos, sobre o papel exercido pelo professor nas atividades
de ensino, pois ao professor cabia a missdo de implementar o estabelecido pelos
investigadores, a fonte do conhecimento vinha de fora (Guimarées, 2008), o professor
assumia um papel passivo, de utilizador do conhecimento. Era o periodo da investigacao
processo-produto, marcada por uma metodologia de indole quantitativa (Rocha, 2012;
Santos, 2000).

Neste mesmo periodo alguns especialistas comecaram a introduzir a observagdo como
parte da investigacdo, como método de recolha de dados, e isto levou os investigadores a
aperceberem-se da complexa cultura da sala de aulas e quéo dificil era (é) a atividade de
ensinar (Rocha, 2012; Santos, 2000).

Para uma melhor interpretacdo e conhecimento da complexa cultura observada na sala de
aulas, novas formas de investigacdo foram requeridas, houve mudanca de paradigma,
houve uma nova forma de encarar a atividade do professor. “O ensino passa a ser
considerado como uma atividade que inclui raciocinio e acdo” (Santos, 2000, p. 20), que
levou a valorizacdo do papel do professor, da procura da compreensao dos Seus processos
mentais e do seu comportamento, marcando uma viragem na metodologia quantitativa

para outra, de cunho essencialmente qualitativo (Santos, 2000).

A acdo do professor passa a ter o novo foco, decisdes e atuacdo em sala de aulas, a relacéo
entre as decisOes e 0 conhecimento e seus objetivos, a interpretacdo da acao, a forma como

se forma e como se carateriza. O conhecimento do professor passa a ser o objeto da
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investigacdo (Rocha, 2012), levando os estudos a uma indole fundamentalmente

interpretativa.

Com esta viragem na investigacdo sobre o professor, formaram-se diversas perspetivas
tedricas sobre o conhecimento do professor que assentam sob diferentes énfases, de ordem
pessoal, profissional, académica e didatica (Souza, 2014) resultando dai o
reconhecimento da importancia do pensamento e conhecimento do professor (Guimarées,
2003).

Estas diversas perspetivas sobre o conhecimento profissional do professor, no campo da
investigacdo em Educagdo, levaram ao surgimento de uma profusdo de conceitos
associados ao conhecimento do professor. Guimaraes (2008), num levantamento de
termos relacionados ao conhecimento do professor encontrou varias designagoes:
conhecimento cientifico, conhecimento estratégico, conhecimento proposicional,
conhecimento situado, conhecimento tacito, conhecimento pessoal, conhecimento
pratico, conhecimento profissional reflexivo, conhecimento artistico, conhecimento

artesanal, conhecimento técnico (Guimaraes, 2008, pp. 822-827).

Esta grande diversidade conceptual para designar o conhecimento profissional do
professor deve-se a complexidade das atividades que o professor desenvolve, que vao
desde as tarefas exercidas que envolvem relagdo com pessoas (alunos, colegas,
funcionarios, pais e demais individuos da comunidade), o pensamento, 0 conhecimento,
as decisdes e acdes, as diferentes abordagens que faz partindo de diferentes quadros
tedricos (Guimardes, 2008) e da natureza do proprio conceito de conhecimento

profissional.

O estudo do conhecimento profissional pode ser feito segundo diversas abordagens, onde
as principais sdo as que privilegiam as questdes relativas a natureza (Ponte, 1998) e ao

conteudo do conhecimento (Santos, 2000).
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Clandinin e Connelly (1996) e Ohi (2007), na busca da descricdo do conhecimento
profissional dos professores, 0 compararam a uma paisagem!, pois consideram o
conhecimento do professor composto de uma grande “variedade de componentes e

influenciado por uma variedade de pessoas, lugares e coisas” (Ohi, 2007, p. 1)

As pesquisas sobre o conhecimento do professor levaram Canavarro (2003), Rold&o
(2014) a seguinte questdo: Que conhecimentos sdo essenciais para o professor assegurar

a funcdo de ensinar, de promover a aprendizagem enquanto ato sustentado?

A conceitualizacdo do conhecimento profissional do professor ganhou énfase nos
proliferos trabalhos de Elbaz (1983) e Shulman (1986, 1987). Shulman (1987) diz que o
conhecimento do professor € 0 que “os professores deveriam saber, fazer, compreender
para transformar o ensino em algo mais do que uma forma de trabalho individual”
(Shulman, 1987, p.5).

Ponte (2000), reconhece que existe um conhecimento profissional do professor, o qual
“importa caraterizar ¢ compreender, nomeadamente no que se refere a sua natureza,

componentes e estrutura ¢ modo como se constitui ¢ desenvolve” (p. 7).

A caraterizacdo do conhecimento do professor ndo se resume no saber dos professores,
mas como o sabem, como tém consciéncia do que sabem, como usam e exemplificam o

conhecimento que possuem (Canavarro, 2003; Rocha, 2012).

O conhecimento profissional dos professores pode ser concebido em dois niveis, o nivel
macro e o nivel micro (Ponte, 1992). O nivel macro tem trés categorias, o conhecimento

de senso comum, o conhecimento cientifico e o conhecimento profissional (Ponte, 1992).

No nivel micro, o conhecimento tem a seguinte tipologia conhecimento descritivo que
envolve conceitos e imagens; o conhecimento preposicional ou argumentativo que
envolve cadeias de raciocinios; o conhecimento ativo e processual, o saber fazer, as regras

de acdo, o controlo, a metacognicdo e a reflexdo (Ponte, 1992).

! expansive nature of a landscape
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O conhecimento de senso comum é pouco estruturado, menos elaborado e exigente, ndo
tem grandes preocupagdes de coeréncia ou rigor l6gico, é influenciado mais pelo processo
de socializacéo, orientado essencialmente para satisfagdo das necessidades e resulta da
interiorizacdo das representacfes, adaptando-se as normas sociais prevalecentes em

combinagdo com a experiéncia individual e geralmente admite mudancas (Ponte 1992).

O conhecimento cientifico é caraterizado por uma construgdo rigorosa dos conceitos e
suas interligacGes com base no uso de regras consensuais, esta relacionado com a prética
e € usado no exercicio da atividade, sendo mais eficaz quanto mais se inspirar e reforcar

em resultados cientificos (Ponte, 1992).

O conhecimento academico refere-se a criacdo e validacdo do conhecimento cientifico,
propde-se responder as numerosas formas de curiosidade intelectual, seguindo critérios
de validade e de forma profunda. O seu objetivo € compreender, explicar e identifica-se
pela clareza das suas definigdes, pela utilizagdo de argumentos objetivos (Ponte 1992).

O “conhecimento profissional refere-se a atividades socialmente reconhecidas, realizadas
em dominios de pratica bem definidos” (Ponte & Oliveira, 2002, p.3). E 0 conhecimento
necessario para desempenhar com sucesso uma atividade profissional, uma atividade que
envolve tantos processos de rotina como a resolucdo de problemas concretos num

dominio delimitado de pratica social (Ponte, Oliveira, Brunheira, & Varandas, 1998)

O conhecimento profissional diferencia-se do conhecimento do senso comum e do
conhecimento académico. O conhecimento profissional € o conhecimento necessario para
exercer eficazmente uma atividade profissional, contemplando problemas diferentes dos
da vida académica (conhecimento académico) ou da vida diaria (conhecimento do senso
comum) e abarca um conjunto de conhecimentos e competéncias e ndo apenas saber

raciocinar (Ponte, Oliveira, Brunheira, & Varandas, 1998; Santos, 2000).

Para Bernstein (1999), as diferentes formas de conhecimento séo realizadas em dois tipos
de discursos ou codigos de conhecimento, “o discurso horizontal e o discurso vertical”
(Bernstein, 1999, p.158).

O discurso horizontal corresponde a uma forma de conhecimento organizado e
diferenciado em segmentos, normalmente entendido como o conhecimento do dia-a-dia

ou do senso comum, tende a ser oral, local, dependente do contexto especifico, é tacito.
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Em contrapartida, o discurso vertical é abstraido de significados incorporados na vida
quotidiana, é explicito, sistematico, conceitual e usa linguagem especializada. Tem regras
fortes que orientam 0 acesso, a transmissdo e a avaliacdo (Bernstein, 1999; Harju &
Akerblom, 2017).

O discurso vertical tem duas modalidades de conhecimento — as estruturas hierarquicas e
as estruturas horizontais. A estrutura hierarquica do conhecimento corresponde a formas
de conhecimento caraterizadas pela integracdo de proposicoes e teorias que se realizam
nos niveis abstratos. As estruturas horizontais do conhecimento, caraterizam-se por uma
linguagem especializadas e que possui formas de questionamento e normas (Bernstein,
1999).

O conhecimento cientifico € um discurso vertical com uma estrutura hierarquica integrada

pelas estruturas horizontais (Bernstein 1999; Harju & Akerblom, 2017).

“O conhecimento profissional € um produto da atividade do professor caraterizado pela
acumulacdo de experiéncias praticas num determinado dominio e, sera tanto mais eficaz
se poder sustentar em conhecimento de ordem cientifica” (Llinares, 2000, p. 18) esta ideia
é realcada por Ponte (2000), quando afirma que, “o conhecimento profissional esta ligado
a acdo e tem uma forte ligagdo com o conhecimento comum e adquire consisténcia quando

é articulado com o conhecimento académico” (Ponte, 2000, p. 11).

O conhecimento do professor resultante do processo de trabalho e a capacidade do
pensamento, foram designados por Schon (1983) de reflexdo e distinguiu-o em duas
formas: “a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a acdo” (Schon, 1983, p.3), identificando-
as como modalidades do conhecimento pratico do professor, que segundo o autor, é
aplicado naresolucdo de problemas que surgem na sala de aulas pela ligacao criativa entre

0s conhecimentos da técnica com o vasto conjunto de saberes da acdo pratica.

A reflexdo na acdo é o processo que possibilita a compreensdo durante a propria agéo, é
um movimento do pensamento que ocorre durante a atuacdo (Guimardes, 2003); a
reflexdo sobre a acdo, ocorre depois da acdo reconstituindo a acdo de forma mental,
levando o professor a refletir sobre a sua atuacdo, atividades propostas, questoes
efetuadas, ajudando a conhecer as suas agdes, pensar no que aconteceu e qual a solucdo

dada e eventualmente adocdo de um outro sentido (Guimaraes, 2003; Rold&o, 2007).
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O conhecimento profissional € visto como um conjunto de competéncias adquiridas pela
realizacdo da reflexdo em trés niveis: “reflexdo na ac&o, reflexdo sobre a acéo e, a reflexdo

sobre a reflexdo na acao” (Schon, 1983, p.6).

Shulman (1986), revelou os dominios do conhecimento que sd0 necessarios a um
professor, o conhecimento pedagogico geral (GPK), conhecimento dos estudantes e como
eles aprendem, conhecimento do assunto (CK), conhecimento de contetdo pedagdgico
(PCK), conhecimento de outros contetdos, conhecimento do curriculo e o conhecimento
dos objetivos educacionais (Fernandez, 2014; Guerreiro, 2017; Ohi, 2007).

Guimarées (2008), fazendo uma sumula dos conhecimentos profissionais do professor,
destacou: o conhecimento pessoal que tem a ver com o que professor conhece de si como
pessoa; 0 conhecimento do contexto escolar e social onde desenvolve a préatica docente;
0 conhecimento sobre a matéria que ensina; o conhecimento curricular e; o conhecimento
relativo aos alunos e aos processos de ensino e aprendizagem (Elbaz, 1983; Canavarro,
2003; Guimardes, 2008).

O conhecimento profissional do professor é o sistema de nogles e saberes, ndo
monoliticos (Serrazina, 1999), sobre o qual se baseia o professor para a realizacao da sua
atividade profissional, esta relacionado com a agdo, com o conhecimento de senso comum
e é fortemente implicado pelo conhecimento cientifico. E um saber prético que resulta da
incorporacdo da experiéncia com o conhecimento tedrico (Santos, 2000) importantes para

poder exercer a profissdo (Souza, 2014) ou seja, um conhecimento profissional especifico.

Santos e Ponte (2002), referindo-se aos conhecimentos profissionais dos professores de
Matematica, dizem que:
Os conhecimentos académicos e 0 senso comum podem ajudar, mas o professor precisa de ter uma

apreensdo intuitiva das situacdes, articulando pensamento e acdo, ser capaz de fazer uma gestdo
dindmica das relac@es sociais (Santos & Ponte, 2002. pp.32-33).

Estes autores realcaram que 0s seus conhecimentos se desdobram por diversas areas e
destacaram trés: o saber matematico enquanto disciplina, os conceitos, procedimentos
fundamentais, formas de representacdo e sua conexdo com o0s diversos topicos e com
outras disciplinas; o saber didatico consubstanciado nos modos de fazer gestdo curricular,
no conhecimento dos alunos e seus processos de aprendizagem, organizacéo e finalidades

dos contetdos e formas de avaliagdo; o saber de ordem organizacional que envolve o
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trabalhar em conjunto com outros colegas, mobilizar 6rgdos e recursos da escola para

resolugéo de problemas (Santos & Ponte, 2002).

Serrazina (2014), com alguma aproximacdo as ideias de Santos e Ponte (2002), defende,
como cruciais para o professor de Matematica, também trés tipos de conhecimento
profissional: o conhecimento da Matematica, conhecimento dos alunos e o conhecimento

das praticas de ensino.

O conhecimento profissional tem uma natureza especifica, que emerge da sua combinacdo
com o conhecimento académico e do conhecimento comum, como resultado torna-se
eficaz na resolucdo de problemas praticos, concretos com a utilizagdo dos recursos
existentes. “O conhecimento profissional baseia-se sobretudo na experiéncia e na reflexao
sobre a experiéncia, ndo so individual, mas de todo o corpo profissional” (Ponte, 2000,
p.11).

2.3- Natureza do conhecimento do professor

Conhecer a natureza do conhecimento do professor revela-se ser uma tarefa ardua e
complexa, a julgar pelas diversas abordagens e autores que se consagraram no seu estudo,
como Schon (1987), Shulman (1986, 1987), Elbaz (1983), Fenstermacher (1994), Santos
(2000), Canavarro (2003), Guimardes (2017), Guimaraes (2003), Ponte (1998, 2000,
2012), Martins (2011), Guerreiro (2017) e outros.

Estes autores tém procurado contribuir para a caraterizacdo do conhecimento do
professor, sendo a dicotomia conhecimento pratico e conhecimento tedrico, a que mais se
destaca. Enquanto alguns investigadores atribuem um papel mais relevante a teoria,
outros afirmam que esse papel esta reservado a préatica. Entretanto ha a aceitacdo destas

duas fontes enquanto bases de criacdo e do desenvolvimento do saber.

Conhecer a natureza do conhecimento consiste em procurar as carateristicas desse
conhecimento que é tedrico e pratico simultaneamente, tal como Guimardes (2008)
citando Azcarate, afirma: “é uma composicdo peculiar de conhecimentos tedricos e
praticos, com uma estruturacdo complexa, elaborada através de um largo processo de
formacdo, em que ocupa um lugar significativo a informacao procedente da experiéncia

profissional” (Guimaraes, 2008, p.22)
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O conhecimento é entendido como um corpo de saberes, a que se pode aceder a partir de
uma fonte escrita (racionalismo técnico) ou que € visto na agdo do individuo

(epistemologia da prética) (Santos, 2000).

O conhecimento cientifico a que Schon (1983) designa de “racionalidade técnica” (p.1),
é tipico das sociedades que acreditam no poder da ciéncia, onde o conhecimento é formal
e obedece a principios bem definidos que possibilitam a certificacdo da sua validade, tem
na pratica dos professores um campo da sua utilizacdo. A teoria e a pratica assumem-se

como dois dominios distintos na formacao dos professores.

O professor € um técnico que aplica o conhecimento produzido pela investigacdo
cientifica quanto a matéria que ensina (conteddo disciplinar) e quanto as formas de
transmitir e organizar o conhecimento (Guimaraes, 2008). O ensino € um processo de
aplicacdo do conhecimento a pratica escolar com as adaptacdes necessarias, influenciadas

pelos contextos, realizados pelo professor (Schén, 1983).

O conhecimento considerado numa perspetiva de racionalidade teécnica ou numa
perspetiva da epistemoldgica da prética, € o conhecimento que € adquirido e desenvolvido
em situacdes praticas (Guimardes, 2008; Santos, 2000). O conhecimento, nesta perspetiva
tem origem na acdo, contempla as competéncias praticas que as situacdes divergentes
exigem, é tacito e implicito, desenvolve-se com a experiéncia (Schon, 1983) e €

“considerado como fonte de conhecimento profissional” (Guimaraes, 2008, p. 822).

Fenstermacher (1994) distingue duas vertentes do conhecimento do professor: “o

conhecimento formal e o conhecimento pratico” (Fenstermacher, 1994, p.4).

O conhecimento formal corresponde ao conhecimento cientifico, associado as ciéncias
convencionais, que “¢ obtido a partir de estudos que empregam métodos cientificos
convencionais, quantitativos e qualitativos” (Fenstermacher, 1994, p.7) e possui altos
padrdes de alcance, validade, generalidade e intersubjetividade, sendo independente do
contexto, situaco ou tempo em que é produzido. E um conhecimento que se expressa por
proposicdes, é coerente com a teoria (Fenstermacher, 1994, Canavarro, 2003; Guimaraes,
2008).

As situacbes que o professor enfrenta na pratica profissional sdo de elevada

complexidade, de caracter Unico e instaveis, de desordem, de indeterminacdo e de
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singularidade, marcada pela gestdo de conflitos de valores (Schon, 1987; Ponte &
Oliveira, 2000) para as quais “a ciéncia e a técnica ndo contém todas as respostas as

questdes e problemas que se observam na pratica” (Guimaraes, 2008, p.821)

A capacidade de gerir as situagdes (questdes e problemas), se apoia em conhecimentos de
cunho académico, interligados com outros recursos como sao a apreensdo intuitiva das
situacOes, articulando pensamento e acdo e a gestdo da dindmica das relagdes sociais
(Fenstermacher, 1994).

Nesses contextos, os professores manifestam e desenvolvem um conhecimento prético,
fortemente implicado pelo conhecimento adquirido pela experiéncia. Embora a
investigacdo prove que os professores ddo pouco crédito ao conhecimento adquirido pela
experiéncia. Tal omisséo deve-se ao fato de n&o se reconhecer o conhecimento orientado

pela pratica e da falta da reflexdo sobre esse conhecimento (Fenstermacher, 1994).

O conhecimento pratico € descrito como intrinseco as situaces da préatica, que se
fortalece a partir da experiéncia, que envolve a acdo e a reflexdo que dela se faz
(Canavarro, 2003; Guimaraes, 2003), € um conhecimento estritamente situado, que surge
num determinado tempo, numa determinada situacdo (situacional) e contexto
(contextual), € de natureza experiencial e ndo necessariamente explicito (Canavarro,
2003; Guimardes, 2008), pode ou néo ser suscetivel de expressao, escrita ou oral e se
relaciona geralmente com o saber fazer as coisas, 0 lugar e tempo certos para as fazer, o
ser capaz de ver e interpretar acontecimentos relacionados com as agdes que realiza
(Guimaries 2008), ou seja, “engloba a experiéncia de estilos de aprendizagem do aluno,
interesses, necessidades, pontos fortes e dificuldades, um repertério de técnicas

instrucionais e habilidades de gestdo da sala de aulas” (Fenstermacher ,1994, p.8).

O conhecimento pratico tem a ver com as situacdes reais da atividade docente que
permitem aos professores atuar na “complexidade da aula” (Cid, 2009, p.229), atuando
segundo modelos feitos por principios praticos e funcionais, desenvolvidos lentamente ao

longo do periodo de experiéncia (Cid, 2009; Fenstermacher, 1994; Guimardes, 2008;).

Os conhecimentos que combinam a teoria e a pratica, com base fortemente experiencial,
assumem-se como o conhecimento pratico dos professores (Canavarro 2003) no ensino,

0 conhecimento pratico é mais do que saber fazer, é um conceito coletivo relativo a vida
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mental dos professores, as suas reflexdes, objetivos, projetos, desejos e experiéncias

vividas (Guimarées 2008).

Dependendo muito da perspetiva epistemoldgica existem vérias terminologias para o
conhecimento profissional do professor, cognitivo, sociocultural, disciplinar e pratico.

Sobre o ponto de vista cognitivo, o conhecimento profissional € o resultado da acdo
profissional e estabelece-se através do trabalho e do desempenho profissional. Para a
perspetiva sociocultural, o conhecimento profissional desenvolve-se gradual e
paulatinamente com a socializacdo do professor no contexto de uma cultura (Santos,
2000).

Na perspetiva disciplinar, Shulmam (1986), indica diversas fontes para 0 conhecimento
profissional dos professores, a teoria, a pratica e o dominio dos valores ideoldgicos e
filosoficos, isto &, as normas que refletem valores ideologicos ou filosoficos e ndo sendo,
como tal, nem tedricas nem praticas. O conhecimento proposicional é constituido pelos
principios (resultantes da investigacdo empirica) e as maximas (provenientes da

experiéncia) (Shulman, 1986).

Shulman (1986), examina o conhecimento do professor a dois niveis: contetdo (a que
chama dominios) e a organizacgéo (formas de representacdo). No primeiro nivel, destaca
trés aspetos que considera essenciais no ensino: a matéria a ensinar; o curriculo e a
pedagogia e elabora trés tipos de conhecimento: conhecimento do conteudo da disciplina,

conhecimento curricular e conhecimento pedagdgico do contetdo (Shulman, 1986).

Guerreiro (2017), estruturou a natureza do conhecimento do professor em duas categorias:

Conhecimento individual/Conhecimento coletivo.

O conhecimento deve depender de julgamentos pessoais € com compromisso -
conhecimento pessoal, é deduzido de um conjunto de axiomas através do raciocinio e o
novo ente € criado através da combinacdo de conjuntos de informacgdes existentes,

contudo tal conhecimento € incorporado num contexto social.

O conhecimento é concebido como uma verdade externa ou objetiva e que estad embutida
nas crencas e concegoes de um grupo de pessoas. “O conhecimento que esta incorporado

em grupos sociais que possuem as mesmas crencas epistémicas, é pensado para ser uma
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realidade interpretada. Esta visdo implica que o conhecimento é socialmente negociado e
construido™ (Guerreiro, 2017, p.41).

A construcdo do conhecimento cientifico pelo homem ndo é um produto de trabalho
individual, é o resultado da agdo conjugada de grupos que trabalham em comunidades
que partilham conhecimentos e praticas, sistemas de simbolos, num processo de natureza

eminentemente tacita.
Guerreiro (2017) e Neto (2007) enquadram o conhecimento em duas categorias:
a) Conhecimento explicito/tacito e a codificacdo.

O conhecimento explicito é conceituado como o conhecimento que pode ser expresso em
palavras ou outras representacées simbolicas (texto, graficos, etc.) de uma forma que pode
ser compreendida por outra pessoa. O conhecimento explicito é formal, claro, regrado

e facil de ser comunicado (Guerreiro, 2017; Neto, 2007).

O conhecimento tacito, é o conhecimento que ndo é verbalizavel, ou € verbalizavel, mas
com muitas dificuldades, ou seja, o conhecimento que é dificil de descrever em termos
proposicionais e é potencialmente codificado, tipificado pela expressao de Polanyi, citado
por Neto (2007), “estritamente falando, nada do que sabemos pode ser comunicado de
forma precisa” (Neto, 2007, p.107), ou dito de outro modo, sabe-se mais do que aquilo

gue consegue transmitir aos outros.

O conhecimento tacito é pessoal e pode ser transmitido através de contato direto com a
pessoa que o possui, (Guerreiro, 2017). Este tipo de conhecimento € de dificil captura,
registo e divulgacdo, por ele estar ligado a pessoa, adquirido com a experiéncia. A
melhor forma de transmiti-lo é através da convivéncia, das interacGes que se fazem
com o grupo, via comunicacdo oral, no contato direto com as pessoas. O conhecimento

dos professores € muitas vezes considerado tacito, (Guerreiro, 2017; Neto, 2007).

A codificacdo é o processo pelo qual o conhecimento € convertido em mensagens

transmissiveis, envolve tornar explicito o conhecimento implicito (Guerreiro, 2017).
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b) Conhecimento declarativo/conhecimento processual

O conhecimento declarativo, também chamado de conhecimento figurativo (Neto, 2007),
relaciona-se com o saber algo (contetidos de ensino) e estd em conexao com a forma como
0 conhecimento é armazenado e organizado na memdria da pessoa, como € usado e
desenvolvido no desempenho da atividade. E um conhecimento explicito, factual e
experiencial (Guerreiro, 2017).

Conhecimento processual, também designado de conhecimento operativo, € definido
como “saber como, ou saber fazer algo ou alguma coisa”, como realizar uma atividade
cognitiva (como ensinar), ou executar uma tarefa, uma regra (Guerreiro, 2017; Neto,
2007).

O conhecimento declarativo e o conhecimento processual s&o interligados e inseparaveis,

apresentando duas fases:

A fase declarativa a informacéo é assimilada e interpretada e relacionada com a forma
como realizar uma determinada tarefa, onde a linguagem desempenha um papel
fundamental (Guerreiro, 2017; Neto, 2007).

A fase processual consiste na transformacao da informacao em procedimento para realizar
atarefa, ou seja, o conhecimento declarativo é transformado em conhecimento processual,
sem a intervencao de mediadores verbais pela aplicacdo da compilacéo de conhecimentos
(Guerreiro, 2017; Neto, 2007).

Durante esse processo, o conhecimento declarativo, de natureza consciente, transforma-
se em conhecimento processual, essencialmente tacito, menos acessivel a consciéncia e

bastante automatizado (Guerreiro, 2017).

Santos (2000) apontou as seguintes carateristicas para o conhecimento profissional do
professor: contextual, interativo, especulativo, situado, de caracter préatico e pessoal e
adaptavel a contextos determinados. O conhecimento profissional é produzido num dado
contexto concreto, ele é produto da atividade. E um saber voltado & agéo, incorporando
outros conhecimentos e se carateriza pela elaboragdo de teorias préaticas que direcionam

e encaminham a acdo (Santos, 2000).
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Guimaraes (2008) referiu-se as carateristicas do conhecimento profissional do professor,
a partir da descricdo da professora de Historia de Shulmam e diz que, o conhecimento da
professora integra elementos de natureza experiencial (os interesses dos alunos),
elementos de natureza tedrica, relacionados com a disciplina que leciona e elementos de
caracter misto, relacionados com a escolha do livro de texto. Esta escolha esta orientada
por conhecimentos tedricos e experienciais (Guimaraes, 2008).

Sobre a orientacdo do conhecimento pratico do professor, ou seja, os diferentes modos
como o professor usa 0s seus conhecimentos, Elbaz (1983) estabeleceu cinco categorias:
“orientacdo para as situacOes, orientacdo pessoal, orientacdo social, orientacdo
experiencial e orientacdo teodrica. Estas categorias permitem falar da natureza do
conhecimento pratico do professor, ou seja, de que tipo de conhecimento se trata e que
carateristicas apresenta” (Guimaraes, 2008, p.829).

O conhecimento pratico € orientado para as situacoes (situacional) e é influenciado pelas
formas de pensamento e pelo meio circundante, pela formacdo académica, pelas
concegdes teoricas, é aplicado em contextos particulares que determinam a escolha da
informacdo independentemente de ser de natureza tedrico ou pratico. No conhecimento
pratico existem elementos teoricos (Guimaraes, 2003; Souza, 2014).
O conhecimento pratico do professor, ndo é um mero saber-fazer, mas possui um contetido
relativo a diversas reas, desde a matéria ensinada, a prépria pessoa do professor, desde as
questdes de ensino e de natureza curricular, ao contexto escolar e social em que a sua pratica
decorre. E um conhecimento essencialmente orientado para as situagdes que o professor

enfrenta na sua acdo educativa, de natureza, simultaneamente, pessoal e social, e, experiencial
e tedrica (Guimardes, 2003, p.80).

A orientacdo pessoal e a orientacdo social do conhecimento do professor, sdo
reconhecidas na perspetiva préopria de cada individuo a partir do que ele percebe, reflete
e interpreta, a situacao que enfrenta atendendo os objetivos e significados que o individuo
elabora, desde as concecdes intelectuais, percecfes, sentimentos, valores, propésitos e

interesses (Guimaraes, 2003).

O carécter social do conhecimento tem a ver com 0 modo como o professor adota 0s
exemplos dos assuntos a tratar, conformando-os com os fatores étnicos, econémicos que

influenciam as expectativas, os interesses dos alunos (Guimarées, 2003).
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Na conceptualizacdo do conhecimento préatico do professor, Elbaz (1983) subdividiu-o
em trés aspetos: O conteudo do conhecimento “préatico do professor” (Guimardes, 2003,
p.76), isto é, de que trata; a estrutura do conhecimento pratico do professor (como esta
organizado); orientacbes do conhecimento pratico do professor (como a experiéncia
intervém) (Guimardes, 2003).

Elbaz (1983) diz que os professores possuem um conhecimento pratico, com caracter
experiencial, adquirido e desenvolvido com a experiéncia, o qual depende do ensino que
dirige e cresce a medida que acumula experiéncia, € caraterizado por entender 0s modos
de aprendizagem dos alunos, seus interesses, aprimorando as técnicas de ensino,
estratégias de controlo e gestdo da aula, da compreensdo do contexto da escola e do meio
onde se insere (Elbaz, 1983; Rocha 2012).

Elbaz (1983) considerou um outro plano de andlise e prop6s a organizacdo do
conhecimento do professor em trés niveis, que representam escalas de generalizacdo

diferentes: i) regras praticas; ii) principios praticos; iii) imagens.

O primeiro nivel inclui formulas que permitem atuar em situacdes particulares da vida da
aula. As regras sdo “uma formulacédo breve e clara do que ha que fazer, ou de como o
fazer, numa determinada situacdo que aparece frequentemente” (Guimaraes, 2003 p.79).
As regras permitem atuar em situacdes particulares da aula — corresponde ao nivel mais

explicito e menos geral do conhecimento (Elbaz, 1983; Guimarées, 2003).

Os principios praticos tém nivel de generalizacdo mais alto, sdo menos explicitos e
abrangem a reflexdo que se realiza sobre uma situacéo peculiar. Os principios, orientam

a realizacdo da acdo quando ha varias hipoteses (Souza, 2014).

As imagens sdo sentencas de caracter mais geral, que orientam a atitude do professor
(ligadas ao tomar decisGes), integrando crencas, emocdes e valores. O conceito de
imagem, é visto como uma componente do conhecimento pratico pessoal, assumindo a
forma de constructos, de natureza simbdlica, que ajudam a dar sentido a a¢do do professor
(Canavarro, 2003; Guimaraes, 2003).

Guimardaes (2003) diz que ““as regras praticas e 0s principios referem-se ao conhecimento

pedagogico e as imagens orientam a tomada de decisdes” (Guimardes, 2003, p.18).
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Com base nos trabalhos de Schon (1991) e Elbaz (1983), deduz-se que, o professor é um
sujeito ativo e autbnomo na pratica que realiza, possuidor de um conhecimento especifico

que se desenvolve na e com a pratica.

O conhecimento do professor € uma certa combinacdo entre o conhecimento tedrico e
pratico, elaborado de acordo com as suas carateristicas pessoais e com a experiéncia e
formacgdo, ao qual designaram de “conhecimento pratico pessoal” (Canavarro, 2003,

p.26).

Schon (1987) sugere uma epistemologia da préatica ou racionalismo técnico, defendendo
que o saber préatico do professor se traduz no conjunto de competéncias marcadas pela
pratica de reflexdo, conduzindo a um conhecimento que se manifesta e se aprende apenas
na pratica (Santos, 2000; Schon, 1987).

A adocéo da reflexdo pratica como componente subjacente a pratica, levaram Cid (2009)
a propor que a formagdo de futuros professores deve incluir uma forte componente de
reflexdo tendo como ponto de partida situacOes reais da pratica, concedendo assim um
conhecimento profissional contextualizado e sistematizado, com base na interacdo entre

a acdo e o pensamento reflexivo (Cid, 2009; Schon, 1983).

Uma abordagem que se tem revelado muito popular na educacao é a de Shulman (1986),
corporizada pela valorizacdo do chamado conhecimento pedagogico disciplinar, que
analisa o conhecimento do professor em dois niveis: contetdo (a que chama dominios) e

organizacdo (formas de representacdo) (Shulman, 1986).

No primeiro nivel, salienta trés aspetos que considera fundamentais no ensino: a matéria
a ensinar, curriculo e pedagogia, que acomodam trés tipos de conhecimento:
“conhecimento do conteddo da disciplina, conhecimento curricular e conhecimento

pedagdgico do contetdo” (Shulman, 1986, pp. 9-10).

No segundo nivel — organiza¢do — Shulman (1986) apresenta trés formas do conhecimento
do professor: “conhecimento proposicional; conhecimento de casos; conhecimento
estratégico” (Shulman, 1986, p.10).

O conhecimento proposicional, obedecendo as suas fontes, apresenta-se em trés tipos:

“principios; maximas e normas” (Shulman, 1986, p.11).
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Os principios advém da investigacdo empirica. As maximas resultam das experiéncias do
professor e as normas retratam valores, ideologias ou compromissos racionais, ndo sendo

nem tedricas nem praticas, mas sdo normativos (Shulman, 1986).

O conhecimento de caso, ao contrdrio do anterior que se organiza huma estrutura
conceptual e é de dificil recuperacdo, é altamente contextualizado na préatica profissional,
correspondendo a situagcdes muito bem determinadas e se distinguem em trés tipos de
casos: “os protétipos, que exemplificam principios teoricos; os precedentes que
comunicam principios da pratica e as parabolas que agregam normas ou valores”
(Shulman, 1986, p.11).

O conhecimento estratégico € de uma natureza diferente dos anteriores, corresponde a
“um processo de andlise, de comparagdo e contraste de principios, casos € as suas
implicagdes na pratica” (Shulman, 1986, p.14) usado pelos professores em situacoes

complexas e contraditérias. (Guimaraes, 2008)

Guerreiro (2017), inspirando-se no padréo escocés que carateriza os professores bem-

sucedidos, identifica duas componentes para o seu conhecimento:

1. O conhecimento especifico do contetdo (ou conhecimento declarativo)
relaciona-se com o conhecimento disciplinar ou epistémico das ciéncias, que 0s
professores adquirem principalmente através de pratica formal no inicio ou ao longo de
suas carreiras, 0 mesmo definido por Shulman como, conhecimento do contetdo e das

suas estruturas organizativas (Guerreiro, 2017);

2. O conhecimento aplicado (pratico, procedimental, saber como) relaciona-se
com o conhecimento especifico do contetdo que ajuda na realizacdo das acOes praticas
da profissdo, € continuamente aperfeicoado pela experiéncia ao lidar com situacGes

concretas. E um conhecimento ligado & prética, é detalhado e concreto (Guerreiro, 2017).
2.4-  Conteudos do conhecimento profissional dos professores

O conhecimento que o professor deve possuir ganhou destaque com o trabalho de Elbaz
(1983) e Shulmam (1986, 1987), que buscaram a valorizacdo da atividade profissional

dos professores e 0 entendimento da forma como se constroi o conhecimento especifico.
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O conhecimento especifico é entendido como o conhecimento especializado, resultante
da reflexdo, do saber fazer, pela elevacao da praticaa um nivel de consciéncia pela analise
e sistematizacdo (Fernandez, 2014).

Dos estudos resultou uma categorizagdo do conhecimento profissional do professor,
embora haja diversas perspetivas e falta de algum consenso quanto ao conhecimento que
é fundamental, mas existem aspetos comuns e o reconhecimento da existéncia e influéncia
do conhecimento do professor (Rocha, 2012) sobre a qualidade de aprendizagem dos

alunos.

Sobre o contetdo do conhecimento do professor, Elbaz (1983) estabeleceu-o em seis
categorias distintas: “conhecimento de si proprio; conhecimento do ambiente do ensino;
conhecimento do assunto a ensinar; conhecimento do conhecimento relativo aos alunos;
conhecimento do desenvolvimento curricular e o conhecimento do processo instrucional”
(Guimarées, 2003, p.14).

A primeira refere-se ao conhecimento que o professor possui de si como pessoa
(potencialidades), a forma como percebe o seu papel na sala de aulas e na escola
(competéncias), o tipo de autoridade e responsabilidade que assume (Canavarro, 2003;
Guimarées, 2003).

A segunda, refere-se ao conhecimento do contexto escolar e social onde desenvolve a
pratica docente, tem a ver como o meio profissional onde esta inserido e a forma como
estrutura a sua experiéncia na sala de aulas. O conhecimento da turma, dos colegas
professores e da comunidade onde esta instalada a escola e assumindo grande importancia
a forma como encara a sua relagdo com os diversos contextos; (Elbaz, 1983; Canavarro,
2003; Guimardes, 2000; Guimardes, 2008).

O conhecimento do contexto relaciona-se com local onde se ensina, assim como, a quem
se ensina (Garcia, 1999). Os professores tém de adequar 0 seu conhecimento geral da
matéria as condicBes particulares da escola e dos alunos. Os professores tém de estar
preparados para perceber e conhecer as carateristicas socioeconémicas e culturais, as
oportunidades que o contexto oferece para serem integrados no curriculo, as expectativas

dos alunos etc. Os professores tém dessa forma a responsabilidade de envolver e
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desenvolverem nos alunos uma disposicao favoravel a aprendizagem (Canavarro, 2003;
Garcia, 1999; Guimaraes, 2003).

A terceira, diz respeito ao conhecimento do professor sobre a matéria que ensina, 0s
diferentes aspetos relativos a area disciplinar especifica (conteudos programéticos) e as
formas da sua aprendizagem por parte dos alunos, a sua evolugdo com a experiéncia de
ensinar e como selecionar, combinar os diferentes temas disciplinares (Canavarro, 2003;
Guimaraes, 2003).

A quarta e a quinta, dizem respeito ao conhecimento curricular do professor que tem a
ver com a maneira como o professor entende o processo de desenvolvimento curricular,
0s objetivos e a capacidade de realizar uma planificacdo apropriada com base no
conhecimento relativo aos alunos e a processos de ensino e aprendizagem. Ainda tem a
ver com as formas de promover a aprendizagem, as formas de organizar a instrucdo, o
tipo de comunicagdo a estabelecer e a forma de avaliar as aprendizagens dos alunos
(Canavarro, 2003; Guimarées, 2008).

O processo instrucional ou conhecimento das préaticas de sala de aulas, diz respeito ao que
os professores precisam conhecer e serem capazes de fazer, relaciona-se com as tarefas
essenciais da pratica letiva: (i) eleger tarefas relevantes; (ii) organizar o discurso da aula;
(iii) criar um ambiente de aprendizagem; e (iv) analisar o ensino e a aprendizagem, o0
conhecimento sobre formas de promover a aprendizagem, ou seja, “o tipo de interacdo a

promover com os alunos ¢ a avaliagao das aprendizagens dos alunos” (Canavarro, 2003,

p.33).

Garcia (1999) diz que o conhecimento disciplinar do professor abarca trés aspetos;
(i)conhecimento do curriculo e o que os livros de texto exigem; (ii) necessidade de ter um
conhecimento profundo sobre a matéria, sobretudo questfes relativas a normas sociais, a
utilidade que o conhecimento tem, (iii) os valores educativos morais que desenvolve e

qual € a relevancia préatica para a vida quotidiana.

Em consequéncia destes aspetos o professor deve possuir um conhecimento explicito,
declarativo, organizado de acordo com as fungdes da estrutura do pensamento dos alunos
a que se dirige. Este conhecimento é que carateriza o conhecimento do professor e

condiciona as suas atuagdes nas situagdes de ensino (Garcia, 1999).
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Nos seus proliferos trabalhos Shulman (1986, 1987), inicialmente comeca com
caraterizacdo do conhecimento especifico do professor lingando-o a alguma disciplina
como centro da sua profissionalizacdo, o conhecimento que distingue um professor de
uma dada disciplina de um especialista técnico e apresenta trés componentes:
conhecimento do contetdo em si, conhecimento curricular do contetdo e conhecimento

pedagogico do conteudo (Fernandez, 2014; Shulman, 1986;).

Num estudo posterior, Shulman (1987), apresenta o que chamou de “conhecimento base
para o ensino”? (Shulman, 1987, p.4) do professor e o estrutura em sete categorias: i)
Conhecimento do Contetudo (CK); ii) Conhecimento do Curriculo; Conhecimento
Pedagdgico do Contetdo (PCK); iii) Conhecimento Pedagdgico Geral (GPK); iv)
Conhecimento dos alunos e de sua aprendizagem; v) conhecimento do contexto em que
se desenvolve a acdo educativa (carateristicas dos grupos, comunidades, cultura, etc.); vi)
Conhecimento dos Obijetivos, finalidades e valores educacionais, e iiv) de seus
fundamentos filosoficos e historicos. (Fernandez, 2014; OECD, 2009; Shulman, 1987).

Para Shulman (1987), o conhecimento do professor deve ser estudado considerando a
disciplina que leciona, da qual o professor deve ter o dominio dos conteudos, os topicos
mais ensinados, as formas mais Uteis de representacdo das ideias, exemplos, afinidades,

ilustracBes e demostracdes (Souza, 2014).

O conhecimento do conteudo (disciplinar), refere-se a quantidade e a organizacdo do
conhecimento na mente do professor, que vai para além do simples conhecimento de
fatos, € um conhecimento estruturado, organizado e com critérios de validade. Os
professores devem conhecer e compreender os assuntos que eles ensinam, incluindo
conhecimento de fatos centrais, conceitos, teorias e procedimentos dentro de um
determinado campo; Conhecimento de quadros explicativos que organizam e conectam
ideias (Mishra & Koehler, 2006; Shulman, 1987).

O conhecimento do conteudo é o conhecimento sobre a matéria que os professores

lecionam, Garcia (1999), afirma que “conhecer algo, permite-nos ensina-lo e conhecer

2 Knowledge base for teaching

31



um contetldo em profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado
para o ensinar de um modo significativo” (Garcia, 1999, p.87).

Em primeiro lugar os professores precisam, de conhecer o que o curriculo e os livros de
texto exigem. Em segundo lugar, tém necessidade de conhecer a matéria, as questdes
relativas a normas sociais (utilidade do conhecimento, valores que desenvolvem), tem de
possuir utilidade e pertinéncia para a vida dos alunos. Como consequéncia, o
conhecimento dos professores tem de ser explicito (Garcia, 1999; Oliveira 2004;
Quitembo, 2010).

O conhecimento disciplinar dos professores é distinto de outros conhecimentos, na
medida em gque € um conhecimento organizado em funcdo da sua estrutura e dos alunos
a quem se destina (Oliveira 2004; Sosa & Astudillo, 2008).

O conhecimento pedagdgico, € o conhecimento direcionado ao ensino, com a
aprendizagem dos alunos. Relaciona-se com o0s principios gerais do ensino, tempo
académico de aprendizagem, ensino em pequenos grupos, gestdo da turma e do
comportamento, formas de comunicacéo, presenca de um reportorio de técnicas gerais de

ensino, no conhecimento teorico da disciplina (Souza, 2014).

O conhecimento pedagogico do contetido, ou “pedagogical content knowledge (PCK)” é
tido com o significado de “conhecimento do contetdo para o ensino” (Shulman, 1986, p.
9) e o definiu como: "o amalgama especial de contedo e pedagogia que é exclusivo (...)
aos professores, sua propria forma especial de compreensdo profissional™ (Shulman,
1987, p.8).

Este conhecimento compreende as abordagens de ensino que se coadunam com 0O
conteudo, que elementos do conteido devem ser mobilizados para uma melhor
compreensdo e aprendizagem dos alunos (Mishra & Koehler, 2006), ou seja, € um
conhecimento de natureza transformativa, em que o conhecimento do conteddo é

transformado em conhecimento do conteldo a ser ensinado e compreendido pelos alunos.

As formas mais usuais de representacdo do PCK, Shulman (1987) refere as analogias,
exemplos e todas as formas de representar e formular o conteldo que o torna

compreensivel aos outros (Shulman, 1987; Keller, Neumann, & Fischer, 2017).
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Conhecer bem o conteldo de uma licdo aumenta a capacidade do professor para realizar
diferentes atividades na sala de aulas, coordenar e direcionar as intervencdes e questdes dos
alunos, gerar um conjunto de estratégias de ensino ligadas ao contetido e aprofundar o porqué e
0 para que do assunto (Sosa & Astudillo, 2008, p.89).

O PCK estd vinculado ao dominio especifico de um conteldo (Guerreiro, 2015),
representa uma combinacgdo entre o conhecimento e as formas de ensinar (Cid, 2009), é
um profundo conhecimento sobre os processos praticos ou métodos de ensino e
aprendizagem, que abarca o conhecimento sobre técnicas ou métodos a serem utilizados
na sala de aulas; a natureza dos alunos; as estratégias para avaliar as aprendizagens dos
alunos (Mishra & Koehler, 2006).

Um professor com profundo conhecimento pedagdgico compreende como os alunos
constroem conhecimentos, como adquirem habilidades e desenvolvem habitos mentais e
disposicOes positivas para aprender (Cid, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Assim, 0
conhecimento pedagdgico requer uma compreensdo das teorias cognitivas, sociais e de
desenvolvimento da aprendizagem e como elas se aplicam aos alunos na sala de aulas
(Cid, 2009; Mishra & Koehler, 2006; Shulman, 1987).

O PCK néo se adquire de forma mecanica e linear, mas a partir do confronto com o
processo de transformar em ensino o conhecimento que detém. O professor tem a
capacidade de aprender a matéria para si mesmo, tornando-se capaz de explicar, de
reorganizar e subdividi-la, de apresentar exemplos de modo que o0s alunos possam

compreender (Shulman, 1987).

Para Cid (2009), o conhecimento pedagogico do contetdo (PCK) de Shulman (1987)

pode ser agrupado em trés aspetos:

(1). Constitui a forma de compreender o conhecimento que os professores
possuem e que distingue o pensamento do professor das formas de pensar dos

especialistas do conteudo (Cid, 2009);

(2). Inclui uma base de conhecimentos, um corpo de conhecimentos, competéncias
e, de alguma forma, disposicdo para ensinar, o que diferencia o ensino como

profissdo, incluindo capacidades de ajuizar, improvisar e intuir (Cid, 2009);
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(3). Corresponde a um processo de raciocinio pedagdgico e acdo, atraves dos quais
os professores usam aquele conhecimento para ensinar alguma coisa num contexto
particular (Cid, 2009).

Os processos psicoldgicos da aprendizagem do contetdo pelos alunos, devem constituir
um dominio do conhecimento do professor, que o deve incorporar e integra na sua
bagagem (Sosa & Astudillo, 2008) as concec¢des prévias e preconceitos dos alunos sobre

um determinado assunto e 0s erros mais comuns que cometem.

A transformacdo das concecdes prévias de maneira adequada e correta propicia a
apropriacdo do contetdo pelo aluno. Constitui um conhecimento que o professor deve
possuir, isto é, o professor deve saber como o aluno aprende um tema especifico
(conhecimento do contetdo), conhecer a origem e a evolucdo do processo cognitivo do
aluno (faixa etaria) experiéncia e nivel de escolaridade, motivagdes (intrinsecas e de
interesse), expectativas, formas de organizagéo, preconceitos, concecdes e dificuldades
relacionadas com a aprendizagem da Matematica em geral e, do tema matematico

especifico em particular (Sosa & Astudillo, 2008; Shulman, 1987).

O modelo de Shulmam apresenta “uma forma de pensar e de fazer, de refletir e de agir,

de ensinar e aprender a ensinar” (Cid, 2009, p.333).

Os professores tém de conhecer, inicialmente, o conteudo que ensinam, 0s objetivos a
atingir, os alunos e o contexto em que vao ensinar. Depois tém de saber transformar os
seus conhecimentos em conhecimentos (representacfes) que possam ser adquiridos pelos
alunos de forma ativa. Posteriormente, devem avaliar e refletir sobre como esta a decorrer
(reflexdo na acdo), como decorreu e 0 que os alunos aprenderam (reflexdo sobre a acéo).
As reflexBes na e sobre a acdo (Schon, 1987) conduzem a aquisicdo de novos

conhecimentos por parte do professor, aprender com a experiéncia (Cid, 2009).

Ao analisar a forma como se entende a nocao de conhecimento profissional do professor,
Llinares (2000), destaca a relacdo entre o conhecimento da matéria (conhecimento
matematico) e o conhecimento do contetdo pedagdgico especifico do tdpico concreto,
dizendo que ¢ um “conhecimento situado” (p.8), traduz-se na integracdo entre o
conhecimento da forma como os alunos aprendem e o conhecimento do conteddo

especifico (a Matematica).

34



O conhecimento do professor perspetivado a partir do trabalho na sala de aulas de
Matematica, é manifestado através da realizacdo de tarefas profissionais que constituem
0 conhecimento pedagdgico do conteldo, integrado por trés dominios do conhecimento
matematico (Llinares, 2008): o conhecimento da Matematica, conhecimento sobre a
aprendizagem das nocGes Mateméticas e o conhecimento do processo instrutivo

matematicos (Llinares, 2008).

Shulman (1987), valoriza o conhecimento especifico, mas real¢ca que o professor precisa
conhecer a forma de transformar esse conhecimento de formas que os alunos consigam
entendé-lo. O professor precisa dominar e adaptar os conhecimentos especificos em

conhecimentos a serem ensinados. Esse conhecimento é exclusivo dos professores.

O conhecimento profissional especifico de professores (Fernandez, 2014), dada a sua
importancia passou a ser 0 centro de pesquisa sobre os conhecimentos dos professores e

assim surgiram varios autores propondo modelos para o PCK.
2.5- O Conhecimento pedagogico do contetudo (PCK)

A concecdo do conhecimento pedagogico do conteudo (PCK- pedagogical content
knowledge), como conhecimento base do conhecimento profissional do professor tem sua
origem no trabalho de Shulman (1987) e foi entendido como o conhecimento que confere
competéncias necessarias para resolver problemas pedagdgicos mais gerais na sala de
aulas, para abordar questbes de ensino e aprendizagem adequadas e dependentes do
contexto. Se constituiu na base para o exercicio da atividade profissional do professor e
forneceu um novo quadro analitico para organizar o conhecimento do professor, real¢ou

a importancia do conhecimento da matéria e sua transformacéo para o ensino.

O conhecimento pedagdgico do contetido, segundo Sothayapetch, Lavonen e Juuti (2013)
define-se como:
O conjunto ou repertério de ideias de construcdo pedagdgica baseada em eventos gerais

e particulares tendo em conta 0s objetivos especificos do contetido privado e pessoal, que
o professor experiente desenvolveu como resultado de repetidas acdes da planificagdo e

ensino, e reflexdo sobre os tépicos regularmente mais ensinados (Sothayapetch, Lavonen
& Juuti, 2013, p.85).

O “conhecimento pedagdgico do contetdo é uma colecdo de unidades basicas chamadas

construgdes pedagogicas docentes” (Hashweh, 2005, p.277). As construcGes pedagdgicas
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dos professores resultam principalmente da planificacéo e das fases interativa e pos-ativa
do ensino (reflexdo na e sobre a acdo), as construcBes pedagogicas sdo especificas do
topico ou assunto a ensinar (Hashweh, 2005).

A relevancia do conhecimento pedagdgico do conteido como conhecimento do professor
é reconhecida, contudo, a sua conceituacdo e quais as suas componentes, ainda sdo
discutidas e muitos investigadores tém proposto modelos como resultados de varios
estudos, entres eles destacam-se, Fernandez (2014); Grossman citado por Fernandez
(2014); Magnusson e Borko (1999); Park e Oliver (2008); Rollnick (2008); Sothayapetch,
Lavonen e Juuti (2013) e outros.

Estes autores apresentam propostas de modelos de como o conhecimento pedagdgico do
conteudo se integra dentro do quadro do conhecimento profissional do professor, como

se compdem e a sua importancia.

E de salientar que esta componente tem sido considerada frutifera para auxiliar na
elaboracdo de curriculos e propostas de formacdo inicial e formacdo continua de

professores (Fernandez, 2014).
2.5.1- Modelos do conteudo do conhecimento profissional do professor

Os modelos que se apresentam servem para mostrar as varias interpretacdes que tém
surgido ao longo destes 35 anos, desde que foram apresentadas as primeiras concecdes
sobre o conhecimento profissional do professor, reconhecidamente todas elas tém como
fonte de inspiracdo o trabalho de Shulman (1986, 1987) e procuram expressar o papel de

cada uma das componentes do conhecimento profissional do professor.

Grossman citada por Fernandez (2014), segue a linha de pensamento de Shulman e foi a
primeira a sistematizar as componentes do conhecimento de base dos professores
propostos por Shulman (1987) e caraterizou o conceito de conhecimento pedagdgico do
conteudo (PCK), diferindo na utilizacdo do termo Subject Matter Knowledge no lugar de

Content Knowledge.

Grossman, propés o modelo do conhecimento do conteddo pedagdgico constituido por

quatro componentes (figura 1): Conhecimento do assunto ou matéria (subject matter
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knowledge-SMK); conhecimento pedagogico geral (GPK); o conhecimento pedagdgico

do conteudo (PCK); o conhecimento do contexto (CK) (Fernandez, 2014).

O modelo é representado pela figura 1:

Conhecimento do assunto -SMK

Conhecimento pedagdgico geral - GPK

Estrutura
sintatica

Conteldo

Estrutura
substantiva

Alunos e
aprendizagem

Gestdo da
sala de aulas

Curriculo e
instrucéo

Outros

Conhecimento pedagdgico do contetdo - PCK

Concec0es e prop0sitos para ensinar 0 assunto

Conhecimento da
compreensdo dos

Conhecimento do
curriculo

Conhecimento das
estratégias

alunos instrucionais
Conhecimento do cotexto - CK
Alunos
Comunidade Localidade Escola

Figura 1. Modelo do conhecimento de professores segundo Grossman (Fenandez, 2014, p. 85)

O conhecimento pedagogico do contetdo (PCK) é o conhecimento estruturante da
atividade do professor que influencia e é influenciado pelo conhecimento que tem da
matéria e da estrutura do conteudo (SMK), pelo conhecimento do ensino, do curriculo e
de como gerir as formas de organizacdo para que os alunos compreendam e aprendam o

conteudo da ciéncia (GPK), pelo conhecimento das carateristicas particulares do contexto

onde a escola se insere (CK). Todas as componentes exercem acdo sobre o PCK,

refinando-o e tornando-o mais eficiente com a experiéncia préatica.

Magnusson, Krajcik e Borko (1999) propdem um outro modelo, que realca as

componentes do PCK e iniciam a sua abordagem com a definicdo do conhecimento
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pedagogico do conteddo como sendo o “(...) resultado de uma transformagdo do
conhecimento de outros dominios” (p.96).

Enquanto o modelo de Grossman tem quatro componentes, Magnusson et al. (1999)
propdem cinco. Outra diferenca é a designacdo, que tem a ver com a componente do
conhecimento do professor sobre 0s propdsitos e objetivos do ensino numa determinada
classe, que Grossman designa de “‘concecdes gerais” e Magnusson at al. (1999) designam

de “orientacdes para ensino e aprendizagem de ciéncias” (p.97).

As componentes do modelo de Magnusson at al. (1999) sdo: (a) orientagdes para 0 ensino
da ciéncia, (b) conhecimento e crencas sobre o curriculo de ciéncias, (c) conhecimento e
crencas sobre a compreensdo dos alunos sobre temas cientificos especificos, (d)
conhecimento e crengas sobre a avaliacdo na ciéncia, e (€) conhecimento e crencas sobre

estratégias instrucionais para o ensino da ciéncia.

Magnusson at al. (1999) representaram o modelo por uma figura (figura 2), que ilustra o
PCK como resultado de uma transformacdo do conteudo, pedagogia e contexto
(Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999).

38



PCK

Inclui
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Ensino da ciéncia

Conhecimento do

Curriculo da ciéncia

Conhecimento da
avaliacdo na ciéncia

N\

Curr’l’(_:u 0 Objetivas e Dimensoes de Métodos de avaliacdo
Espe_(flflqo da metas da aprendizagens da das aprendizagens da
ciéncia ciéncia ciéncia ciéncia
Conhecimento da Conhecimento das
forma como os alunos _estrategias
aprendem a ciéncia Instrucionais
Requisitos para Avreas de Estratégias Estrategias E}a}ra lém
aprendizagem dificuldades dos especificas da tema especifico da
estudantes ciéncia clencia
Representacdes atividades

Figura 2. Componentes do conhecimento pedagégico do conteddo para o ensino de ciéncias
(Magnusson, Krajcik & Borko, 1999, p.99).

As orientacdes para o0 ensino e aprendizagem das ciéncias dizem respeito a maneira de
conceber o0 ensino com base nas orienta¢@es instrucionais, com os objetivos, 0s conteldos,
0s meios didaticos e outros materiais curriculares e a avaliacdo das aprendizagens
(Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999).

O conhecimento do curriculo, representa um conhecimento que distingue o professor do

especialista e consiste em duas categorias:

a) Os objetivos gerais (metas) e os objetivos cientificos estipulados nos programas e
materiais curriculares especificos. Os objetivos gerais e 0s objetivos cientificos fazem
referéncia aos conhecimentos sobre as metas a alcangar com o0 ensino, 0s interesses dos

alunos e a articulacdo entre os temas durante o periodo letivo;
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b) O programa curricular especifico, consiste no conhecimento dos programas e
materiais que sdo relevantes para o ensino de um dominio particular e dos topicos

especificos nesse dominio.

O conhecimento da compreensao dos alunos sobre a ciéncia, refere-se aos conhecimentos
que o professor deve ter dos alunos, as carateristicas das suas aprendizagens e concecdes
prévias a fim de auxilia-los na construcao de conhecimentos cientificos especificos. Inclui

duas subcategorias:

a) Os requisitos para a aprendizagem sao 0s conhecimentos prévios necessarios para
que os alunos aprendam conceitos especificos, conhecimento das capacidades e
habilidades que os alunos precisam ter e conhecimento das vérias estratégias que 0s

alunos podem usar para a abordagem do conteldo;

b) Conhecimento das areas de dificuldades dos alunos, consiste em o professor saber
que conceitos podem ser dificeis de aprender, que dificuldades podem encontrar os
alunos, sendo que as dificuldades podem ser: 1- conceitos muito abstratos (ndo tém
qualquer ligacdo com as experiéncias comuns dos alunos); 2- resolucdo de problemas
(alunos ndo sabem como pensar eficazmente sobre os problemas e planejar estratégias
para encontrar solugcdes); 3- obstaculos (conhecimentos previos que sdo contrarios, ou
que tém interpretacdo diferente em relacdo aos conceitos cientificos, ou aos
conhecimentos comuns dos alunos, tornando tais tépicos inacessiveis aos conceitos
cientificos) (Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999).

O conhecimento da avalia¢do na ciéncia, foi subdivido em duas categorias:

a) O conhecimento das dimensdes da aprendizagem cientifica que sdo importantes
avaliar, que aspetos da aprendizagem dos alunos sd@o fundamentais para a compreensao

de uma determinada unidade de estudo em consonancia com os objetivos da disciplina;

b) O conhecimento dos métodos pelos quais a aprendizagem pode ser avaliada,
refere-se ao conhecimento dos professores sobre o0s procedimentos utilizados para avaliar
0s aspetos especificos da aprendizagem dos alunos que sdo importantes para uma
determinada unidade de estudo, o conhecimento de instrumentos ou procedimentos
especificos, abordagens ou atividades que possam ser utilizadas durante uma determinada

unidade de estudo para avaliar as dimensdes importantes da aprendizagem cientifica, bem
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como as vantagens e desvantagens associadas ao emprego de um determinado dispositivo

ou técnica de avaliacdo (Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999).

O conhecimento de estratégias instrucionais é composto por duas categorias:
conhecimento de estratégias especificas (de forma geral) e o conhecimento de estratégias
especificas do assunto:

a) O conhecimento das estratégias especificas do tema, sdo as estratégias, abordagens

gerais ou globais, esquemas para o ensino de ciéncia.

b) O conhecimento de estratégias especificas do topico, refere-se ao conhecimento
dos professores de estratégias especificas que o professor utiliza para ajudar os alunos a

compreender e apreender os conceitos cientificos especificos.

Esta categoria apresenta duas subdivisdes; i) as representacfes- sdo as formas de
representar conceitos ou principios especificos a fim de facilitar a aprendizagem, bem
como o conhecimento das forgas relativas e fraquezas de representacdes particulares que
sdo Uteis para ajudar os alunos a compreender conceitos cientificos especificos; ii) as
atividades especificas do topico- referem-se ao conhecimento das atividades que podem
ser usadas para ajudar os alunos a compreender conceitos ou relacionamentos especificos;
por exemplo, problemas, demonstracdes, simulacGes, investigacdes ou experiéncias
(Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999).

Esta estrutura proposta por Magnusson et al. (1999) realca o valor do conhecimento
pedagdgico do conteddo, enquanto conhecimento cientifico do professor, pelo seu

conteudo conceitual e pratico.

Conceitualmente € atil por duas razdes: resulta da transformacdo de conhecimentos de
varios dominios que se encaixam formando um conhecimento especifico; por representar
um conhecimento que € exclusivo da comunidade de professores e da sua propria forma

de compreensdo profissional (Magnusson et al. 1999).

O valor pratico tem a ver com 0 seu potencial para orientar o foco dos projetos e dos
programas de formagdo inicial e continua dos professores no que consiste em ajudar 0s
professores a examinar 0s seus conhecimentos e as crencas pré-existentes; abordar a

relacdo entre o conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico do conteudo;
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colocar os professores em varios contextos significativos de aprendizagem; e aplicar o

PCK para orientar experiéncias de aprendizagem a ensinar (Magnusson et al. 1999).

Abell (2008), “fa” de Shulman (p.1406), afirma que as ideias desse autor a iluminaram e

ajudaram a explicar a sua vocagdo de preparar futuros professores que ndo tinham

conhecimentos do conteido, ndo sabiam como as criancas pensam cientificamente, como

poderiam ajudar os alunos a aprender 0s varios conceitos, conhecimentos estes que sdo

as componentes do PCK.

O modelo destaca o papel central do PCK, muito baseado nas ideias de Grossman (1990)

e de Magnusson et al. (1999), que se tém mostrado Util para o ensino de ciéncias

(Fernandez, 2014) e para a elaboracdo de modelos de formacao inicial de professores.

Modelo de conhecimento de professores de ciéncias de proposto por Abell, figura 3:

Conhecimento Conhecimento
sintatico da substantivo da
ciéncia ciéncia

Alunos e
aprendizagem

Curriculo e
instrucdo

Objetivos
educacionais

Gestdo da sala
de aulas

A

Conhecimento do contelido
da ciéncia - SMK

Orientacgdes para o
ensino da ciéncia

Conhecimento dos

Conhecimento pedagdgico
geral - GPK

alunos

Conhecimento do

Conhecimento pedagégico do
conteido da ciéncia - PCK

A 4

Conhecimento das
estratégias
instrucionais

v

Conhecimento da
avaliacdo da
aprendizagem

curriculo -
Conhecimento do
Contexto - CK
Alunos Escola Comunidade Localidade

Figura 3. Posi¢do do conhecimento pedagdgico do contedido como categoria do conhecimento
profissional do professor de ciéncias segundo Abell. (Fernandez, 2014, p.91).

De acordo com Abell (2007), o desenvolvimento do PCK de um professor é baseado

principalmente em trés formas de conhecimento: (a) Conhecimento do contetdo; (b)
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conhecimento pedagogico; e (c) conhecimento do contexto, que inclui conhecimento das

comunidades, escolas e formacédo dos alunos.
Para Abell (2007), as subcategorias do conhecimento profissional do professor séo:

1) As orientagBes: a forma de visualizar, conceituar o ensino e as abordagens para o
ensino. Como sdo, a apreensao de fatos, desenvolvimento conceitual e compreenséo de

contetido. As formas como desenvolve o ensino, a transmissdo, inquérito, descoberta;

ii) O conhecimento dos alunos: como os alunos aprendem os conceitos, quais 0s conceitos
os alunos acham dificeis, que conhecimentos prévios os alunos devem ter, quais as suas

concecdes alternativas;

iii) Conhecimento do curriculo: conhecimento de metas e objetivos obrigatorios e o

conhecimento de programas e materiais curriculares especificos.

iv) Conhecimento de estratégias de ensino de ciéncias: (a) estratégias especificas de
sujeito, como séo os ciclos de aprendizagem, o uso de analogias ou demostracfes em
laboratdrios; e (b) métodos e estratégias de ensino especificos para topicos, incluindo

representacdes, demonstracoes e atividades.

V) Avaliacdo cientifica: isto inclui o que avaliar e como avaliar (métodos), pois a avaliacéo
é influenciada pelo que o professor entende sobre o ensino, a aprendizagem e a
escolaridade (Abell, 2007).

Por sua vez, Park e Oliver (2008) num estudo de caso multiplo com trés professores de
Quimica e tendo como suporte 0 modelo do PCK proposto por Magnusson et al. (1999),
identificaram cinco componentes para o PCK: orientacdes para o ensino de ciéncias;
conhecimento da compreensdo dos alunos em ciéncia; conhecimento do curriculo de
ciéncias; conhecimento de estratégias e representacbes de ensino para 0 ensino de

ciéncias; conhecimento da avaliacdo de aprendizagens em ciéncias.

Analisaram criticamente o referido modelo no que toca as inter-relagdes entre as
componentes, referindo que o desenvolvimento de uma componente do PCK pode

influenciar o desenvolvimento de outras e melhorar o PCK geral (Park & Oliver, 2008).
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Um ensino eficaz € integrado de todos os aspetos do conhecimento do professor, a falta
de coeréncia entre as componentes pode comprometer o desenvolvimento do professor e
0 aumento do conhecimento de uma Unica componente pode ndo ser suficiente para

estimular a mudanca na pratica (Park & Oliver, 2008).

Como resultado do seu estudo experimental, Park e Oliver (2008) detetaram uma nova
componente para o PCK do professor, a que designaram “eficacia do professor”®, pois
para eles a eficacia refere-se as crencas e a capacidade de os professores afetarem os
resultados dos alunos, sendo que a crenca é a base impulsionadora do conhecimento

pessoal.

Park e Oliver (2008), apresentaram o seu modelo conhecimento pedagogico do contetdo,

que chamaram de modelo Hexagonal para o ensino das ciéncias:

Orientacdes para 0

ensino das ciéncias \

Conhecimento da
avaliacdo das
aprendizagens em ciéncia

Conhecimento do
curriculo da ciéncia

A

S

\ 4

L ]

Conhecimento sobre como
0s alunos compreendem a
ciéncia

Conhecimento das
estratégias instrucionais
da ciéncia

Eficacia do
Professor

Figura 4. Estrutura do conhecimento pedagdgico do contetdo para o ensino de Ciéncias (Park &
Oliver, 2008, p.279).

8 Teacher efficacy
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As seis componentes influenciam-se mutuamente de forma continua e contextualmente
vinculada. Para que o ensino efetivo ocorra, os professores integram as componentes e as

implementam dentro de um determinado contexto (Park & Oliver, 2008).

A integracdo das componentes € realizada através do reajuste continuo, tanto por reflexao
em acdo como por reflexdo sobre a acdo, isto implica que, a medida que um professor
desenvolve o PCK através da reflexéo, a coeréncia entre as componentes é reforgada. Essa
consolidacéo reforca a integracdo, o que, por sua vez, facilita o crescimento do PCK e
outras mudancas na pratica, preservando o modelo de raciocinio pedagégico de Shulman
(Park & Oliver, 2008)

O desenvolvimento do PCK integra a aquisicdo de conhecimentos e o uso do
conhecimento atraves de uma relagcdo dinamica de reflexdo sobre a préatica (Shulman
1987). Os professores ndo recebem simplesmente 0 que outros criam para ensinar, mas
produzem conhecimento para 0 ensino através de suas proprias experiéncias. As

mudancas mais significativas resultam das experiéncias na pratica (Park & Oliver, 2008).

Outros estudiosos que se debrucaram sobre o peso do conhecimento do contetdo (subject
matter knowledge-SMK) dentro do conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK), foram
Rollnick, Bennett, Rhemtula, Dharsey e Ndlovu (2008), que procuram entender, retratar
e apreender a experiéncia para poder ser transmitida a professores em formacao inicial

procurando a melhoria dessa formacéo.

Rollnick et al. (2008) partiram do estudo dos modelos de Grossman e de Magnusson et
al. (1999), concluiram que o modelo estabelecido por estes inclui o conhecimento do
conteudo como uma componente do PCK, mas era pouco proeminente na construgédo do
conhecimento para o ensino, situacdo constatada em observacdes em sala de aulas. Estes
investigadores concluiram que as manifestacfes (representacdo do conteudo, estratégias
instrucionais de um contetdo especifico, saliéncia curricular e a Avaliacdo) geram 0s
“produtos do ensino” (Rollnick, Bennett, Rhemtula, Dharsey & Ndlovu, 2008, p.1380).

O PCK é integrado por quatro dominios do conhecimento base para 0 €nsino:
Conhecimento do contetdo; Conhecimento dos estudantes; Conhecimento pedagdgico
geral; Conhecimento do contexto (Fernandez, 2014; Rollnick et al. 2008). A figura 5

ilustra o referido modelo.
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Modelo das manifestacdes dos dominios do conhecimento do professor de Rollnick et al.
(2008):

Estratégias

Manifestacdes N a .
do conhecir?wento R 0 Relevancia iacé i ionai
ecim epresentacoes curricular Avaliagdo instrucionais de um
da ciéncia V

topico especifico

A

pedagogico
geral

conhecimento do

professor do Assunto dos alunos

Dominios do Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
do contexto

Figura 5. Dominios e componentes do conhecimento do professor de ciéncias (Rollnick, Bennett,
Rhemtula, Dharsey, & Ndlovu, 2008, p.1381).

Os dominios ou conteudo do conhecimento do professor formam o PCK e dao origem as
manifestacdes, que sdo como um amalgama de dominios quando combinados, geram

produtos observaveis na sala de aulas.

O modelo, além de separar o contetdo do conhecimento do professor das manifestacfes
do conhecimento do professor, retoma a ideia de Shulman para o PCK direcionado para
as representacdes de conteudo e nas estratégias instrucionais de um tdépico. Realcam a
avaliacdo e a relevancia curricular como manifestagées do conhecimento do professor, o
que faz todo sentido, pois, se o professor conhece o curriculo que ensina, pode fazer
escolhas e adaptacdes mais adequadas aos seus alunos com base no contexto (Fernandez,
2014).

Dada a grande diversidade de modelos para explicar o contetdo do conhecimento do
professor e sua interpretacdo, a procura do lugar de cada uma das componentes e sendo
ponto assente que o conhecimento fundamental é o PCK, vinte e dois peritos
internacionais incluido a participacdo especial de Lee Shulman (Special guest for

Stanford University, USA - via Skype) e Heather Hill (Special guest Harvard University,
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Massachusetts, USA) (Helms & Stokes, 2013). Reuniram-se e procuraram um modelo

unificado do PCK para pesquisas cientificas em educacdo. Encontro que foi designado

Summit (cimeira ou ctpula) do PCK, e como dizem Gess-Newsome et al. (2017, p.3):
Na cimeira do PCK, os participantes esforgaram-se para entender as defini¢6es dispares de PCK,
programas de pesquisa, instrumentos e técnicas de analise para formar uma visdo de uma
estrutura de conhecimento profissional de professores que teve suas origens em dados empiricos.

O resultado da ctpula PCK foi o chamado modelo de consenso do conhecimento profissional do
professor... (Gess-Newsome, et al. 2017, p.3).

Tendo como fonte os trabalhos que os préprios experts presentes tém desenvolvido e do
conhecimento que tinham das pesquisas de outros, perceberam que ndo estavam em
consenso, havia divergéncias significativas nos elementos chaves, como a definicao,
estruturas conceituais, instrumentos e métodos aplicados nas descobertas (Helms &
Stokes, 2013; Gess-Newsome & Carlson, 2013).

O contetdo do conhecimento profissional do professor, 0 chamado conhecimento base do
professor, foi definido pelos participantes em cinco categorias; i) conhecimento da
avaliacdo (metas e objetivos); ii) conhecimento pedagdgico (pedagogia-geral); iii)
conhecimento do contetdo (assuntos especificos); iv) conhecimento dos alunos e das
formas de aprendizagem e v) conhecimento curricular (Helms & Stokes, 2013; Gess-
Newsome & Carlson, 2013; Fernandez, 2014).

Os conhecimentos afetam e sdo afetados pelo conhecimento de um determinado tépico,
sendo esse conhecimento profissional (PCK) integrado pelo conhecimento das estratégias
instrucionais, das representacdes do conteddo, da compreensdo dos alunos, das praticas

cientificas e dos modos de pensar (Gess-Newsome & Carlson, 2013; Fernandez, 2014).

O grupo da PCK Summit construiu uma nova definicdo e um novo modelo de consenso

(figura 6) para a investigacdo do conhecimento profissional base do professor.

Assim o PCK foi definido como “o conhecimento do raciocinio sobre a planificacdo para
ensinar um assunto especifico para obter étimos resultados com os alunos (reflexao sobre
acdo, explicita)” (Gess-Newsome & Carlson, 2013, p.15), ou como, “o ato de ensinar um
topico determinado de uma forma particular, com o propoésito de obter bons resultados
com os alunos (reflexdo em acdo, tacita ou explicita)” (Gess-Newsome & Carlson, 2013,

p.15), e resultaram algumas observacdes:
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a) existe um entendimento de que h&a uma variedade de dominios de conhecimento que
influenciam o PCK. Entre esses dominios, o conhecimento da matéria, € considerado
essencial, no entanto, ndo € exclusivamente suficiente para desenvolver o PCK (Gess-
Newsome & Carlson, 2013);

b) existe um desejo comum de entender o impacto do PCK na realizagdo dos alunos,
expresso no reconhecimento de outros fatores, além do PCK, que também influenciam a

realizacdo do aluno (Gess-Newsome & Carlson, 2013).

O modelo de consenso (figura 6) resultante da cimeira tem a seguinte estrutura:

Base do Conhedmento Professional do Professor

Conhecimento da Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
Avaliacio Pedagogico do Conteddo Curricular dos Alunos

- £

w

Conhecimento Profissional Especifico de uma Topico
Conhecimento: Estratégias Instrucionais; Representagtes do Conteddo;
Compreensdo dos Alunos; Praticas Cientificas e Maneiras de Pensar

-

v

Amplificadores e Filtros -
Crengas e Orientagbdes dos Professores; Contexto

L J

-

L 4
~
Praticas na Sala de Aula
i Conhecimento » | » Contexto de Sala de
> \ pessoal do PCK | aula (Curriculo, etc)

I

Amplificadores e Filtros
Crencas dos Alunos; Conhecimentos prévios; Comportamentos

I

Resultados dos Alunos

Figura 6. Modelo de consenso sobre PCK (Gess-Newsome & Carlson, 2013, p. 16; Helms & Stokes,
2013, p.17; Gess-Newsome, et al. 2017, p.18)

No modelo, o PCK ¢ depurado e modificado (filtros e amplificadores) pelas crencas do
professor de acordo com o contexto onde est inserido e as orientagdes para 0 ensino

(programas de ensino). Por sua vez os alunos fardo as suas adaptagdes e ampliagdes tendo
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por base suas crencas e 0s conhecimentos prévios, o que influenciard os resultados de

cada aluno (Gess-Newsome & Carlson, 2013).

O conjunto destes resultados irdo realimentar os conhecimentos profissionais de base do
professor e o conhecimento profissional especifico de um tépico, do conhecimento sobre
a préatica de aulas e assim fornece uma nova compreensdo do PCK de um topico
(Fernandez, 2014; Gess-Newsome & Carlson, 2013) e ainda influenciam a mudanca ou

alteracdo das crencas e das orientacGes para o0 ensino do professor.

O modelo pressupde construgdo com base na acdo e na sua reflexdo, sobre a pratica e
sobre a acdo (Schon, 1987), com o objetivo de alcancar melhores resultados com os
alunos, o que influencia na reconstrugéo e transformacdo do conhecimento pessoal do
PCK, do conhecimento profissional especifico de um topico dos conhecimentos de base
(Fernandez, 2014; Gess-Newsome & Carlson, 2013).

O modelo revela como é gerado e desenvolvido o PCK dos professores e como 0s
conhecimentos sdo mobilizados (Gess-Newsome, et al. 2017) e ainda, informa que ha
amplificadores e filtros entre o que um professor conhece e faz, influenciados por fatores
como, as crengas pessoais, 0s contextos escolares e os alunos (Gess-Newsome, et al.
2017).

2.5.2- Relagdo entre o conhecimento pedagogico geral e o conhecimento pedagdgico

do conteudo

Sob a influéncia do trabalho de Shumaln (1986; 1987), Sothayapetch, Lavonen e Juuti
(2013) desenvolveram um modelo que relaciona o Conhecimento Pedagdgico Geral
(GPK) e Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK), enquanto conteldo do

conhecimento profissional do professor.

O conhecimento pedagogico geral (GPK) envolve principios e estratégias de gestdo e
organizacdo de sala de aulas que transcendem o conteudo disciplinar, conhecimento sobre
os alunos e contextos, propdsitos de aprendizagem, avaliacdo e educacdo, também inclui
“0 conhecimento de teorias de aprendizagem e principios gerais de instrucdo”
(Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013, p.86).
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O esquema explicativo da relacdo entre 0 GPK e 0 PCK ¢é o se apresenta na figura 7:

Aprendizagem
dos Alunos

————————————————————— PCK
- — - - - .
- - = — -~
- Conhecimento: . ~
P A . Conhecimento: >
ssunto o P
I o Interaccao Pedagdgico 1
~ Avaliagdo -
- ) Aluno ~
-~ Curricular -
— ~— -—

Meétodos
de Ensino

Comunicacdo
na sala de

gestao de sala

de aula
aulas

Figura 7. Estrutura tedrica do conhecimento base dos professores (Sothayapetch, Lavonen e Juuti
(2013, p.88)

O conhecimento pedagogico geral, esta subdivido em trés categorias: modelo de ensino

(método de ensino), gestdo de sala de aulas e comunicacdo em sala de aulas.

I) A gestdo da sala de aulas compreende os principios gerais de atuacao do professor

que promovem a aprendizagem do aluno e integra trés componentes:

a) Gestdo de conteudo: gestao do espaco, 0s materiais, 0 equipamento, 0 movimento

dos alunos e as licbes que fazem parte de um curriculo ou programa de estudo;

b) Gestdo de Conduta: refere-se ao conjunto de habilidades processuais que 0s
professores empregam na tentativa de abordar e resolver problemas de disciplina na sala
de aulas. Por exemplo, na sala de aulas, um professor usa certos métodos para fortalecer
os alunos, dando recompensas (elogios) ou castigos (adverténcias). Se um aluno tem um
problema grave, o professor pode contactar os pais do aluno ou os tutores, de modo a

cooperar na resolucdo do problema (Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).
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C) Gestdo de convivéncia: consiste na gestdo das relagdes interpessoais entre o
professor-alunos e alunos-alunos, como base nas normas de respeito matuo, cortesia e
cordialidade, pois a sala de aulas é um sistema social que tem carateristicas proprias que
os professores tém de conhecer e gerir (Sothayapetch, Lavonen & Juuti, 2013).

) Os modelos/métodos de ensino sdo uma matriz usada para configurar um
curriculo ou curso, selecionar materiais instrucionais e servem para orientar as acdes de
um professor. Os modelos sdo projetados para atingir metas especificas. Quando um
professor identifica um objetivo, ele seleciona uma determinada estratégia para atingir
esse objetivo. (Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).

Os modelos de ensino estdo repartidos em quatro grupos tendo em atencdo as formas
como se processa a aprendizagem, os objetivos e os tipos de interacdo social: O modelo
social, o pessoal, 0 modelo de processamento de informacéo e o modelo do sistema de

comportamento (Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).

Os modelos de ensino social enfatizam a aprendizagem de habilidades sociais enquanto
aprendem conhecimento de conteido, como a colaboracédo e organizacdo no contexto das
aprendizagens. Exemplos de tais modelos incluem pesquisa social, método de laboratdrio,

role-playing e pesquisa de grupo;

O modelo de processamento de informacéo enfatiza 0 aumento da capacidade inata dos
seres humanos de entender o mundo através da aquisicdo e organizacdo de dados, geracao

de solucdes e desenvolvimento de conceitos (Sothayapetch, Lavonen & Juuti, 2013).

Alguns modelos se concentram em fornecer ao aluno a informacdo, enquanto outros
enfatizam a formacdo de conceitos, alguns geram pensamento criativo, realizacdo de
conceitos, treinamento de informacdes etc.; 0 modelo pessoal, centra-se no caracter Gnico
de cada pessoa e sua busca para se desenvolver como uma personalidade integra,

confiante e competente.

O modelo do sistema comportamental orienta a modificacdo do comportamento dos seres
humanos, a fim de permitir que respondam as informacdes sobre como as tarefas com
sucesso sdo exploradas, por exemplo, aprendizagem social, simulagdo e ensino direto
(Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).
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Estes autores dizem que a classificagdo oferece uma visdo ampla de todos os modelos de
ensino possiveis para educagdo (Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).

[1) Outra componente do GPK € a comunicacdo, a linguagem interativa
(verbal e ndo verbal) entre o professor e os alunos e entre os alunos, a troca de

informacdes, perguntas e respostas, explicagoes.
Existem trés tipos de comunicagdo em sala de aulas:

i) Interacdo Professor- aluno, quando o professor orienta as atividades para os alunos
hé interacdo comunicativa através de respostas verbais ou ndo verbais, como questionar,
apresentar, explicar, responder, expressao facial e espaco pessoal durante o ensino na sala

de aulas;

il) Interacdo aluno-aluno: os alunos respondem uns aos outros ou interagem juntos
através de respostas verbais e ndo-verbais, como discutir, falar, escrever, questionar,

responder, tocar, expressdo facial durante a aprendizagem na sala de aulas;

iii) Comunicacdo sem interacdo direta, 0 professor e os alunos ndo respondem uns aos
outros ou ndo interagem na sala de aulas, como por exemplo, cada aluno fazendo seu

proprio trabalho durante um exercicio (Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).

O conhecimento pedagdgico disciplinar é o resultado da interacdo do conhecimento
especifico do contetdo (conceito ou procedimento) e do conhecimento pedagogico geral
que o professor emprega no ensino de um topico concreto para alunos com diferentes

interesses e habilidades.

Esta fusdo de conhecimentos € aplicada desde a planificacdo da licdo até nos apoios que
os alunos precisam para superar as dificuldades, prevendo outras explicacdes, analogias,
estratégias de resolucdo ou responder as questdes colocadas, num processo mental que é
chamando “raciocinio pedagogico” (pedagogical reasoning) (Sothayapetch, Lavonen, &
Juuti, 2013, p.88).

Na sala de aulas, o professor nem sempre é capaz de usar apenas PCK, porque ele enfrenta
situagdes ou problemas inesperados, portanto, o conhecimento pedagogico geral (GPK)
apoia o professor na atividade em sala de aulas, por exemplo, na comunicagéo, explicacdo

com linguagem verbal para um aluno e ou na gestdo de comportamentos.
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Hashweh (2005), chama atengdo que o PCK “é um conhecimento associado a
experiéncia” (Hashweh, 2005, p. 279), para tal os programas de formacdo inicial de
professores devem proporcionar a maior quantidade possivel de praticas de ensino, pois,

tal conhecimento é experiencial e préatico.

2.6- Modelos do conhecimento pedagdgico dos contetidos orientados para o
ensino da Matematica

Os modelos ora vistos e analisados tratam de forma geral como fundamento para a
preparacao dos professores quer na formacdo inicial, quer na formacdo continua, quer no
estudo académico cientifico das mais diversas areas de educacdo e ndo dizem respeito a
uma determinada materia, algo que dificulta a analise e a compreensdo aprofundada do
conhecimento, que é especifico e especializado para ensinar determinado conteudo, no

caso deste estudo, a Matematica.

Que modelo tedrico, permite uma analise e descricdo mais detalhada dos conhecimentos

mobilizados pelo professor de Matematica?

Hill, Ball e Schilling (2008), inspirados e influenciados pelo pragmatismo do trabalho de
Shulman (1983), elaboram o modelo (figura 8) designado por Mathematical Knowledge

for Teaching, (MKT), representado pelo seguinte esquema (figura 8):

Conhecimento do Contetido Conhecimento pedagégico do
KSM contelido

Conhecimento do

Conhecimento contetdo e dos
comum do contetido Conhecimento alunos
CCK especializado KCS .
do contetido Conhecimento

do curriculo

Conhecimento do SCK
horizonte Conhecimento do
matematico contetdo e do ensino
KCT
——— /

Figura 8. Modelo dos dominios do conhecimento do professor de Matematica (Hill, Ball e Schilling,
2008, p. 377)
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Esta estrutura, apresenta uma descrigdo do conhecimento requerido aos professores de
Matematica na sua prética, realcando o conhecimento matematico e as ligagdes com 0s

conhecimentos das aprendizagens dos alunos e do curriculo.

O conhecimento do professor € dividido em duas categorias: O conhecimento do contetido
(subject matter knowledge SMK), que é subdividido em “conhecimento comum do
contetdo (common content knowledge, CCK), conhecimento especializado do contetido
(specialized content knowledge, SCK) e conhecimento do horizonte matematico (horizon
content knowledge HCK)” (Hill, Ball, & Schilling, 2008, p.377)

O conhecimento pedagdgico do contetddo (pedagogical content knowledge, PCK) que €
integrado por: “o conhecimento do contetdo e dos alunos (knowledge of content and
students, KCS), o conhecimento do contetido e do ensino (Knowledge of content and
teaching, KGT) e o conhecimento do curriculo (knowledge of curriculum KC)” (Castro,
Mengual, Prat, Albarracin, & Gorgori6, 2014; Hill, Ball, & Schilling, 2008, p.377)

O conhecimento do contetdo relaciona-se com o conhecimento utilizado na pratica letiva
e inclui a quantidade, organizacdo do conhecimento na mente do professor, é
especializado para conduzir o ensino de determinado conteddo, reconhecendo as
imprecisdes nas definicdes ou respostas erradas dos alunos ou nos manuais escolares
(Leiria, 2013), é um conhecimento proprio e unico, permite ao professor explicar
conteudos de Matematica, representar conceitos matematicas com rigor e clareza,
conhecer as formas de resolucdo de problemas, conhecer os varios assuntos do curriculo
de Matematica e as suas interligacdes (Hill, Ball, & Schilling, 2008; Leiria, 2013).

A segunda categoria do conhecimento é composta por trés subcategorias: 0 conhecimento
do conteddo e do ensino; o conhecimento do conteldo matematico; e os principios para
ensinar da pedagogia (Hill, Ball, & Schilling, 2008). Etas subcategorias advém do modelo

do conhecimento pedagdgico do contetdo do modelo de Shulman (1987)

A interligacdo do “conhecimento do contetido e dos alunos” com o “conhecimento do
conteddo matematico” e com “ com o conhecimento do curriculo”, possibilita ao
professor saber como os alunos pensam, como os alunos aprendem, que conhecimentos
devem possuir para aprender um determinado contetido, que materiais e recurso deve usar

de acordo com o que programa de ensino propde (Hill, Ball, & Schilling, 2008).
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Uma critica para o modelo MKT, é a falta do reconhecimento do papel das crengas ou
concecdes nas praticas dos professores, o que é uma limitacdo, uma vez as investigacdes
provam que as crencas e concecdes sdo fatores importantes que influenciam o trabalho de
ensino do professor (Gonzélez, 2014).

Outro modelo, também prolificado no trabalho de Shulman (1987), sobre o contetdo do
conhecimento profissional do professor de Matemaética foi o proposto por Carrillo,
Climent, Contreras e Munoz-Catalan (2013), tem como foco a aula como um todo e a
rejeicdo da classificacdo de todo conhecimento do professor como especializado (Carrillo
et al. 2013) e salientam que as atribui¢cBes de conhecimento para o ensino de Matematica
propostas por Ball et al. (2008) geram problemas de indefinicdo nos subdominios,
(Castro, Mengual, Prat, Albarracin, & Gorgorio, 2014).

O modelo estd focado na Matematica (figura 9) e congrega os distintos modos do
professor perceber o conteudo matematico, iniciando pelo que mostra e utiliza, revelando
0 seu conhecimento. Para alem da Matematica (topicos) inclui as reflexdes que o

professor realiza na sua préatica diaria e sobre a estrutura Matematica (Carrillo et al. 2013).

O conhecimento pedagdgico do conteudo incluiu os padrbes de aprendizagem de
Matematica (conhecimento de ensino de Matematica, conhecimento de carateristicas de

aprendizagem da Matematica e conhecimento de Matematica) (Castro et al. 2014).

A proposta é apresentada pelo seguinte Esquema:
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Figura 9. Modelo dos dominios do conhecimento do professor de Matematica (Carrilo, Climent,
Contreras & Munoz-Catalan, 2013, p.5)

O modelo apresenta dois grandes dominios, o Conhecimento Matematico (MK) e o

Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK).

O MK refere-se ao conhecimento que o professor possui da Matematica como uma
disciplina cientifica. O PCK faz aluséo as relacGes do conhecimento matematico com o

ensino e a aprendizagem (Leiria, 2013; Carrillo et al. 2013; Castro et al. 2014).
Cada um dos dominios apresenta trés subcategorias;

1) O Conhecimento Matematico (MK) é formando pelo: i) conhecimento dos topicos
(Knowledge of topics, KOT); ii) conhecimento das estruturas Matematicas (Knowledge of
the structure of mathematics, KSM) e; iii) conhecimento sobre Matematicas (Knowledge
about mathematics, KAM) (Carrillo et al. 2013).

O KOT tem a ver com o conhecimento de conceitos, procedimentos de calculo e
raciocinio matematico e dos fundamentos teéricos correspondentes. O KSM ¢ constituido
pelo conhecimento das ideias e estruturas, como o conhecimento das propriedades de itens
especificos, que podem ser abordados interligando conhecimentos prévios (anteriores) as
novas constru¢des dos conhecimentos. O KAM ¢é formado pelo saber e gerar
conhecimentos em Matematica, conhecer as definicdes e seu uso, propriedades e relagdes

entre entes matematicos, saber comunicar e argumentar usando bons representantes e
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como fazer generalizagdes de resultados (Carrillo, Climent, Contreras & Munos-Catalan,
2013).

2) O Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK) é constituido pelo:
conhecimento das carateristicas da aprendizagem Matematica (Knowledge of Features of
Learning Mathematics, KFLM); conhecimento do ensino da Matematica (Knowledge of
Mathematics Teaching, KMT); conhecimento das normas de aprendizagem em
Matemética (Knowledge of Mathematics Learning Standards, KMLS) (Carrillo et al.
2013).

O KFLM resulta da necessidade de o professor compreender a forma de pensar dos alunos
quando envolvidos em atividades e tarefas matematicas. O KMT € o tipo de
conhecimento que o professor usa para escolher representantes, exemplos especificos ou
0 material de ensino adequados para aprendizagem de um determinado conceito ou
procedimento matematico. O KMLS é constituido pelos conhecimentos do curriculo, dos
materiais de apoio ao ensino e aprendizagem (recursos) e as normas de como avaliar as

aprendizagens (Carrillo et al. 2013).

Ball, Thames e Schilling (2008) questionam a diferenciacdo entre conhecimento do
conteudo e conhecimento pedagogico do contetdo, dizendo que ndo € preciso 0 modo de

separacao entre as categorias (Hill, Ball, & Schilling, 2008; Santos, 2000).

Em contrapartida Sothayapetch, Lavonen e Juuti (2013) e Rocha (2012), contrariam esta
perspetiva, argumentando que “considerar todo o conhecimento matematico no ensino
como pedagdgico ndo sera til para a conce¢do dos programas de formacdo inicial e

continua de professores.” (Rocha, 2012, p.32).

Os modelos ora apresentados empregam Varios conceitos e conhecimentos, sao em alguns
casos muitos amplos em termos de explicitacdo que o pode constituir uma desvantagem

na sua materializacdo e estudo.

O modelo proposto por Ponte (1998, 2012) designado por Conhecimento didatico do
professor, que estrutura de forma simples e clara, os conhecimentos que os professores de
Matematica (e ndo s6) devem possuir para a sua atividade profissional, ao qual dedicar-

se-& uma sec¢do especifica mais adiante, € 0 modelo que, sob nossa opinido, devera ser o

S7



conhecimento de base dos futuros professores na sua iniciagdo profissional para o bom
desempenho na prética.

2.7- O modelo do conhecimento didatico do professor de Matematica

O conhecimento didatico, é sob nossa opinido o conhecimento que o professor de
Matematica deve possuir e aquela que as escolas de formacédo inicial de professores

devem proporcionar aos futuros professores de Matematica e ndo so.

A forma como o professor conduz o processo de ensino-aprendizagem na sala de aulas
pressupde o conhecimento de quatro dominios fundamentais: “(a) a Matematica, (b) o
curriculo, (c) o aluno e os seus processos de aprendizagem e (d) a orientacdo da atividade
instrucional” (Ponte & Santos, 1998, p.4).

Estes quatro dominios, devem constituir o nucleo do conhecimento profissional do
professor para condugdo da sua pratica letiva, principalmente para os professores em
formacéo inicial e séo decisivos para a pratica profissional (Ponte e Santos, 1998; Ponte,
2000).

O conhecimento profissional do professor de Matemaética inclui diversos aspetos, dos quais nos
interessa sobretudo o que se refere a pratica letiva, aquele onde se faz sentir de modo mais forte
a especificidade da disciplina de Matemaética, e que designamos por conhecimento didatico. Nele
distinguimos quatro grandes vertentes: o conhecimento da Matematica, o conhecimento do
curriculo, o conhecimento do aluno e dos seus processos de aprendizagem e o conhecimento dos
processos de trabalho na sala de aulas (Ponte, 2012, p.4).

O conhecimento didatico € constituido por uma integracdo de saberes relativos a matéria
(contetido) especifica (a Matematica), o conhecimento do curriculo, o conhecimento do
aluno e dos processos de aprendizagem e o conhecimento da pratica letiva (processo
instrucional) (Canavarro, 2003; Ponte, 2012) e sua estrutura € a que se apresenta na figura
10.

O conhecimento didatico é o que possibilita o professor, num determinado contexto,
definir os objetivos instrutivos e educativos, organizar as situacdes didaticas, escolher a
melhor maneira de partilhar os contetdos e avaliar as aprendizagens dos alunos e o ensino
praticado por ele préprio. Este conhecimento esta diretamente relacionado com a pratica
letiva (Canavarro, 2003; Oliveira, 2004; Ponte, 2012).

O modelo do conhecimento didatico € representado pela figura 10:
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Conhecimento da prética letiva

Conhecimento do curriculo

Figura 10. Componentes do conhecimento didatico do professor de Matematica (Ponte, 2012, p.4)

O conhecimento didatico representa a interligacdo entre o que ensinar (0 conhecimento
da matéria a ensinar) e o como ensinar (0 conhecimento didatico). Para a conciliacdo
destes conhecimentos deve-se realcar a capacidade dos professores na adaptacdo do
contedo de formas que tenham sentido para os alunos, formando a ponte entre o
significado do contetdo curricular e a elaboracao desse significado por parte dos alunos
(Canavarro, 2003; Correia, 2004).

E de notar que o conhecimento didatico é orientado para situacdes de prética e relaciona-
diretamente com os diversos aspetos do conhecimento da vida quotidiana, com o
conhecimento do contexto (escola, comunidade, sociedade) e com o “conhecimento de si
mesmo” (Ponte, 2012, p.4; Ponte & Oliveira, 2002).

O conhecimento da Matematica integra a competéncia matematica do professor sobre o
contetido, as concecgdes sobre a Matematica, como ciéncia e como unidade curricular
escolar, o conhecimento dos conceitos e das terminologias, as relagdes entre os conceitos,
0s processos e procedimentos matematicos, a forma de validagdo dos resultados e os

varios processos de raciocinio caracteristicos da Matematica (Oliveira, 2004).

O conhecimento da utilidade e relevancia do conteudo para a vida quotidiana, deve ser
explicito. Canavarro (2003), identifica trés componentes no conhecimento matematico: o
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conhecimento da disciplina, o conhecimento sobre a disciplina e a relacdo do professor
com a disciplina, dizendo:
O conhecimento matematico do professor precisa de combinar o conhecimento da Matematica e
o conhecimento sobre a Matemética, que é contextualizado num quadro disciplinar marcado por
definigbes que enfatizam determinados conceitos e procedimentos, valorizam diferentes aspetos
da atividade Matematica, os aspetos da sua evolugdo e historia, a sua relagdo com outros

dominios do saber e as suas aplicagcdes. Em especial, inclui uma visdo do papel da Matematica
enquanto contributo para a formacédo global de aluno, (Canavarro, 2003, p. 40).

O conhecimento do contetdo constitui a capacidade de compreensdo dos conteudos de
ensino, o que possibilita ao professor selecionar as formas pertinentes de o expor de
maneira a facilitar a aprendizagem dos alunos (Ponte, 1994). Congrega as formas mais
Uteis de exposicdo das ideias, das analogias, das ilustracbes, os exemplos, o rigor e
demonstragdes, isto €, a formulagdo da matéria de forma a torna-la compreensivel para o
aluno (Ponte & Oliveira, 2002).

E necessario que os professores tenham conhecimento e compreensdo de conceitos,
procedimentos e estrutura do conteddo, saibam como esse conhecimento é “criado,
organizado, vinculado a outras disciplinas e aplicado as configuragdes do mundo real”
(Guerreiro, 2017, p.86).

O “conhecimento do aluno e dos processos de aprendizagem” (Ponte, 2012, p.4) tem a
ver com o aluno em particular e com as formas como os alunos aprendem e os fatores que
facilitam esse processo e inclui: o saber analisar e avaliar as solu¢des e 0s argumentos
matematicos dos alunos, diagnosticar as respostas tipicas dos alunos, seus equivocos e 0s
obstaculos que encontram na aprendizagem de determinado conteddo; saber interpretar o
conteudo das perguntas e davidas dos alunos, fornecer feedbacks adequados as questfes
e davidas dos alunos; saber selecionar os bons representantes dos conceitos e saber
explicar os procedimentos matematicos; saber fazer perguntas que levem os alunos a

refletir.

Outro especto importante do conhecimento relacionado com os alunos séo as interacdes
entre eles, o envolvimento (motivacdo), a conce¢do dos conhecimentos prévios na
aprendizagem, as estratégias de raciocinio que se empregam e as expectativas para a

aprendizagem (Oliveira, 2004).

A este propdsito, Canavarro (2003) sublinha a importancia de o professor ter

conhecimento sobre as concegdes dos alunos, sobre as diferentes formas de conducéo e
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construgcdo do conhecimento e sobre as fungdes e interagdes dos intervenientes no

jprocesso:
[...], compreender as concecOes dos alunos, [...] ajudara os professores a ajustar a instrucao a
compreensdo Matematica em que 0s seus alunos se encontram. Também €é importante que 0s
professores estejam conscientes que saber Matematica ndo pode reduzir-se a uma forma de
conhecimento. [...] os professores devem estar conscientes que a cultura da sala de aulas é
inseparavel da aprendizagem da Matematica uma vez que a aprendizagem ocorre sempre num
contexto sociocultural especifico. A compreensdo dos professores das inter-relagdes entre as

normas da sala de aulas e a aprendizagem da Matematica é essencial para a construcao de um
ambiente de aprendizagem adequado (Canavarro, 2003, pp.44-45).

Um especto importante realgado nos dias de hoje, no conhecimento do aluno, é o trabalhar
com a diversidade na sala de aulas, implementando métodos de ensino adaptados as
diferencas individuais e as necessidades dos alunos, a “educagdo diferenciada”
(Guerreiro, 2017, p.88), que significa, instru¢do que atende as necessidades individuais
(niveis socioeconomico, cultural, de habilidade, necessidades especiais) de todos o0s

alunos.

O professor deve desenvolver estratégias inclusivas para apoiar a participacdo e o
envolvimento nas atividades da sala de aulas. “‘um professor deve ser capaz de estabelecer
e implementar interacfes inclusivas e positivas para envolver ¢ apoiar todos os alunos”

(Guerreiro, 2017, p.88).

O conhecimento do curriculo, sendo uma das bases do trabalho do professor inclui o
conhecimento das finalidades e dos objetivos da disciplina. Selecionar diversas
formas/métodos e fazer ligacdes dentro do curriculo, fazer as conexdes dos conteudos
matematicos com outros temas, criar representacGes dos conceitos (Oliveira, 2004),
conhecer diferentes formas de avaliar os conhecimentos dos alunos, real¢ando o papel da
Matematica para a formacéo integral do aluno (Niss, 2003), que se espera numericamente
literato e capacitado para encarar as adversidades atuais da sociedade, ndo reduzindo o
conteudo aos temas simplesmente matematicos, mas incluindo igualmente valores e
capacidades de formacdo geral, da expressdo e de comunicar com argumentos (Canavarro,
2003).

O conhecimento do contexto refere-se ao local onde se ensina, a quem se ensina (Garcia,
1999). Os professores tém de ajustar o conhecimento geral que possui da matéria as
condicdes do contexto dos alunos, da escola e da comunidade. E essencial que o professor

conhega as carateristicas socioeconémicas e culturais, as expectativas dos alunos etc.,
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(Garcia, 1999). Também inclui o conhecimento da sala de aulas, o envolvimento dos
alunos, as condicdes fisicas adequadas a participacdo dos alunos que devem ser tratados

com respeito (Guerreiro, 2017).

O conhecimento didatico inclui a componente da prética letiva (instrucional) que é o
conhecimento utilizado diretamente na atividade do professor e vai desde a planificacdo
de licdes de Matematica, conducdo da aula e da avaliacdo do processo com selecdo das
atividades apropriadas. Previsao das respostas dos alunos e suas preconcecdes; selecionar
métodos adequados para ensinar ideias Matematicas.

Os professores tém de conhecer e serem capazes de realizar quatro tarefas essenciais na
pratica letiva: (a) eleger tarefas Matematicas relevantes; (b) organizar a forma de
comunicacgdo e interacdo da aula; (c) criar um ambiente de aprendizagem; e (d) refletir
sobre o ensino e a aprendizagem (Correia, 2004; Guimaraes, 2008).

Correia (2014) realca trés perspetivas da relacdo do conhecimento didatico com as
praticas de ensino: ‘“conhecimento para a pratica, conhecimento na pratica e
conhecimento da pratica” (pp. 40-41), isto €, o conhecimento da teoria, 0 conhecimento

da prética e da interligacéo entre a teoria e a pratica.
2.8- Dominios do conhecimento do conteido matematico

Para o ensino da Matematica exige-se que os professores tenham um grande dominio dos
conteudos e conhecimentos factuais e habilidades técnicas (Niss, 2003; Albano & Pierri,

2014), subdividas em trés dominios:

I) dominios do conteudo especifico da Matematica para o ensino até ao ensino

secundario, que os futuros professores devem possuir sao:

a) NUmero (numeros naturais, fracdes e decimais, numeros inteiros, numeros
irracionais, sentencas (proposicdes) numeéricas, padrdes e relagbes, proporcdes e

percentagens e a teoria dos nimeros);

b) Algebra (expressdes algébricas, equacdes, uso de formulas e funcdes, calculo e

analise, aspetos de algebra linear e algebra abstrata);

c) Geometria (formas geométricas, medicdo geométrica, localizacdo e movimento);
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d) Dados e probabilidades (organizacdo e representacdo de dados, leitura e
interpretacéo de dados) (Comisséo Europeia, 2012; Dohrmann, Kaiser, & Blomeke, 2012;
Tatto, et al. 2008);

1) Dominios cognitivos especificos de Matematica:

a) Conceitos e definicdes (definicGes; terminologia; propriedades do ndmero;

propriedades geomeétricas; notacao);

b) ldentificagdo (reconhecer objetos, formas, nimeros e expressdes matematicas;
reconhecer as entidades Matematicas que sdo matematicamente equivalentes);

c) Calculo (realizar procedimentos algoritmicos usando as quatro operacgdes
fundamentais em todos 0s conjuntos numéricos; realizar calculos com numeros
aproximados para estimar e estimar resultados; realizar procedimentos de rotina

algébricas);

d) Leitura de gréaficos (ler, interpretar e retirar informacdes de gréaficos, tabelas,

escalas e de outras fontes);

e) Medir (usar instrumentos de medicdo, usar as unidades de medida adequadamente

e estimar medida);

f) Agrupar e generalizar (agrupar objetos, formas, niUmeros e expressdes de acordo

com propriedades comuns; nimeros de ordem e objetos por atributos) (Tatto et al. 2008);
I11)  Dominios de aplicacdo dos conhecimentos especificos de Matematica:

a) Selecionar (saber escolher a operacdo, méetodo ou estratégia eficiente e apropriada

para resolver problemas quando existe um algoritmo ou método de solugédo conhecido);

b) Representar (expor as informagdes Matematicas e dados em diagramas, tabelas,

quadros ou gréaficos, gerar representacdes para entidades equivalentes);

c) Modelar (gerar modelos apropriados, equacfes e diagrama para resolver um

problema);
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d) Executar orientagcdes (seguir e executar um conjunto de instrucdes Matematicas,

desenho de figuras e formas de acordo com as especificagdes ou dados fornecidos);

e) Resolver problemas (usar formulas para resolver problemas rotineiros, uso de
heuristicas para resolver problemas menos familiares, uso de propriedades geométricas,
comparar e combinar diferentes representacdes de dados; uso de dados de graficos e de
tabelas para resolver problemas) (Comissdo Europeia, 2012; Dohrmann, Kaiser, &
Blomeke, 2012; Tatto et al. 2008);

2.9- O conhecimento tecnoldgico do contetdo

O réapido crescimento das Tecnologias de Comunicacdo e Informacdo (TIC) estd a
influenciar o modo de vida da sociedade moderna, quer na vida diaria como no sistema
educacional. Percebendo o efeito das TIC nas diversas atividades produtivas (trabalhos)
e na vida quotidiana, as instituicbes educacionais tém reestruturado seus curriculos
educacionais e instalagcbes de salas de aulas com meios tecnoldgicos para fomentar o

ensino e a aprendizagem (Buabeng-Andoh, 2012; Sampaio & Coutinho, 2012).

O processo de reestruturacdo requer a adocdo efetiva de tecnologias no ambiente
existente, a fim de proporcionar aos alunos conhecimentos de areas especificas e
promover o conhecimento do uso e aproveitamento das tecnologias. O ensino da
Matematica, ao longo da historia, tem sido um processo que utiliza determinadas
ferramentas que intervém na producéo do conhecimento, a titulo de exemplo tem-se 0 uso

do abaco, as réguas, as calculadoras e atualmente os computadores (CIAEM, 2015).

Mishra e Koelher (2009), apercebendo-se do impacto do uso das tecnologias, elaboraram
um referencial tedrico com base na reformulacdo da estrutura do conhecimento
pedagdgico do conteudo (PCK) de Shulman (1986), que denominaram de conhecimento
pedagdgico e tecnolégico do contetdo (TPCK, sigla em inglés para Technological
Pedagogical Content Knowledge), posteriormente alterada para TPACK, para destacar
que se tratava de um pacote total (CIAEM, 2015; Sampaio & Coutinho, 2012). Trata-se
de um pacote que integra trés componentes: contetdo, pedagogia e tecnologia (Sampaio,
2016).

Cada uma das subcategorias do conhecimento interliga-se com as demais, originando

novas subcategorias (figura 11): conhecimento pedagdgico do contetido, conhecimento
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tecnoldgico e pedagdgico, conhecimento tecnoldgico de conteddo. Segundo Mishra,
Akcaoglu, e Rosenberg, (2013, p.3) a combinacdo de todas, gera o chamado
“conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo”. (CIAEM, 2015; Niess, et al.
2009; Koehler, Mishra, Akcaoglu, & Rosenberg, 2013).

De acordo com Mishra e Koehler (2006), “este referencial tedrico enfatiza as conexdes
entre contetdo, pedagogia e tecnologia, dentro de um contexto. Os professores devem

compreender a forma como os trés dominios, coexistem e se influenciam uns aos outros”

(p. 1025).
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Figura 11. Modelo do TPACK (Koehler, Mishra, Akcaoglu, & Rosenberg, 2013, p.3)

O conhecimento de conteudo (CK) é o conhecimento sobre o assunto a ser aprendido
pelos alunos e € composto pelo conhecimento dos contetdos especificos da disciplina
como conceitos, teorias, procedimentos, quadros explicativos e como se interligam os
conceitos (Mishra, Akcaoglu, & Rosenberg, 2013; Mishra & Koehler, 2006)

O conhecimento pedagdgico (PK) é o conhecimento profundo sobre os processos e
métodos de ensino e aprendizagem, relacionados com a gestdo da sala de aulas e
contempla o conhecimento dos propdsitos, objetivos educacionais, valores e objetivos
gerais, conhecimento das técnicas e métodos e sua utilizacdo no ensino, o conhecimento
das carateristicas e formas de aprendizagem dos alunos, das formas e estratégias de

avaliacdo da compreensdo dos alunos (Mishra & Koehler, 2006).

“Um professor com profundo conhecimento pedagdgico entende como os alunos
constroem conhecimento, adquirem habilidades e desenvolvem habitos mentais e

disposi¢des positivas para aprender” (Mishra & Koehler, 2006, p.1027).
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O conhecimento da tecnologia (TK) é o conhecimento sobre os recursos padréo (livros,
giz, quadros...) e 0S recursos mais avancadas (internet, video digital ...), que implicam
as “habilidades de utilizar tecnologias especificas” (Sampaio & Coutinho, 2012, p.95).
No caso das tecnologias digitais, isso inclui conhecimento de hardware, a capacidade de
utilizar conjuntos de ferramentas de software padrdo, como € o caso dos processadores de
texto (word,...), planilhas (excel; powerpoint,...), navegadores (internet explorer;
chrome;...), programas especializados (caso do GeoGebra, MathTutor, etc), como
instalar e remover dispositivos periféricos, instalar e remover programas de software. A
capacidade de aprender e adaptar-se as novas tecnologias, hoje é primordial para os
professores, dadas as constantes atualizacGes que se verificam no campo da tecnologia
(Mishra & Koehler, 2006).

O conhecimento tecnoldgico do contetido (TCK) esta relacionado com a forma como o
conteudo pode ser ensinado com a utilizagéo da tecnologia. Os professores precisam saber
ndo apenas o0 assunto que ensinam, mas também o dominio da tecnologia de formas a
orientar os alunos no seu manuseamento permitindo o desenvolvimento das capacidades
intelectuais do aluno como o raciocinio, a criatividade pois permite que 0S mesmos

“toquem” ou “visualizem” os entes (Mishra & Koehler, 2006, p.1028).

Os professores tém de conhecer bem os programas ou aplicativos (softwares) para
selecionarem e orientarem o0s alunos na sua utilizacdo de acordo com os objetivos e

conteudos especificos (Sampaio & Coutinho, 2012).

O conhecimento pedagogico tecnolégico (TPK) possibilita o professor conhecer as
influéncias das tecnologias sobre o0 ensino e a aprendizagem, as valéncias que apresentam
no ensino de tdpicos especificos (Sampaio & Coutinho, 2012), contempla ainda, o
conhecimento de que existem vérias ferramentas para uma tarefa especifica e a
capacidade de escolher uma ferramenta baseando-se nas suas potencialidades (Mishra &
Koehler, 2006).

O TPACK é a premissa de um bom ensino aplicando tecnologia e requer: compreensdo
da representacdo dos conceitos que utilizam tecnologias; conhecimento de técnicas
pedagogicas de utilizacdo das tecnologias para ensinar os conteudos; conhecimento de

como a tecnologia ajuda a superar as dificuldades que os alunos enfrentam; conhecimento
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de como as tecnologias podem ser usadas para construir novos conhecimentos com bases

em conhecimentos anteriores (conhecimentos prévios) (Mishra & Koehler, 2006).

Referindo-se ao conhecimento das tecnologias de informacdo e comunicagdo pelo
professor, Mishra e Koehler (2006) dizem que “representa uma classe de conhecimento
que é fundamental para o trabalho dos professores e que normalmente nao seria realizado
por especialistas em assuntos ndo docentes ou por professores que conhecem pouco desse
assunto” (Mishra & Koehler, 2006, p.1029).

Ponte (2000) diz que as investigacfes ndo provam a existéncia de “incompatibilidade
entre interesse pela inovacdo educacional e pela inovacdo tecnoldgica por parte do
professor” (p.76), as novas tecnologias aparecem como ferramentas para serem usados
pelos professores e pelos alunos, de forma criativa na realizagdo de diversas atividades,
mas que “o uso fluente de uma técnica envolve muito mais do que o seu conhecimento
instrumental, envolve uma interiorizacdo das suas possibilidades e uma identificacdo
entre as intencdes e desejos dessa pessoa e as potencialidades do seu dispositivo” (Ponte,
2000, p.74).

As varias potencialidades de uso de tecnologias de informacéo e comunicacdo (TIC) pelos
professores sao descritas por Silva (2016): auxilia o aluno a descobrir o conhecimento por
si; € uma forma de ensino ativo em que o professor age como moderador entre a
informacdo e os alunos, apontando caminhos e estimulando a criatividade, a autonomia e
0 pensamento critico; impulsiona a utilizacdo de diversas ferramentas intelectuais, por
parte dos professores e dos alunos; enriquece as aulas, pois diversifica as metodologias
de ensino e de aprendizagem e aumenta a motivacdo dos alunos e dos professores;
ampliacdo do volume de informacéo disponivel e acessivel para todos de forma rapida;
proporciona e facilita a interdisciplinaridade; a aprendizagem pode tornar-se significativa,
dadas as inumeras potencialidades graficas; facilita a avaliacdo e identificacdo das
dificuldades dos alunos; permite a utilizacdo de jogos didaticos como meios de ensino
(Silva, 2016).

Para Wolrd Economic Forum (2015), muito pode ser feito no campo da utilizacdo das
tecnologias de informacgéo no campo da educacéo para alcangar os objetivos educacionais
guisados para o seculo XXI, a nova geracdo deve estar preparada para uma combinagao

de diferentes “habilidades fundamentais como literacia e numeracia, precisam de
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competéncias como colaboragéo, criatividade e resolugdo de problemas e qualidades de

caracter como persisténcia, curiosidade e iniciativa” (Wolrd Economic Forum, 2015, p.2).

Grande parte dos servicos, hoje precisam de técnicos com alto dominio de tecnologia,
capazes de mudar as formas de producdo, de aumentar a produtividade (Department of
Education and Scienci, 2016). As empresas do sector produtivo estdo a substituir de forca
de trabalho humana principalmente naqueles servicos ciclicos ou rotineiros (Wolrd
Economic Forum, 2015).

E necessario que a escola e os professores usem na preparacdo das futuras geracdes, as
tecnologias educativas de forma a contribuir para a transformacao do modelo de ensino e
aprendizagem, para que os alunos possam edificar os seus conhecimentos, atribuindo-lhes
sentido de acordo com as suas motivacOes, necessidades, expectativas dentro dos

contextos sociais em que se movem (Silva, 2016).

As TIC aplicadas a educacdo exigem professores comprometidos, competentes, criticos,
flexiveis a mudanca, rigorosos e interativos, que saibam orientar os alunos na procura de
conhecimentos de forma autonoma, levando-os a que sejam atores pela formacéo de seu

conhecimento (Oliveira & Junior, 2016).

As escolas de formacao de professores devem potenciar, também, os futuros professores
na utilizacdo das tecnologias de informacéo e comunicacgéo de forma abrangente ao longo
das etapas de formacéo, tal como alerta o Departamento de Educacéo dos Estados Unidos
da América (2017), as instituicOes responsaveis pela formacdo inicial e desenvolvimento
profissional de professores, devem se concentrar explicitamente em garantir que todos 0s
educadores sejam capazes de selecionar, avaliar e usar tecnologias e recursos adequados
para criar experiéncias que promovam o engajamento e a aprendizagem dos alunos (U.S.
Department of Education, 2017).

As instituicdes de formacao de professores, devem preparar profissionais habilitados para
uso da tecnologia, 0 que acarreta repensar as abordagens, técnicas, ferramentas e
competéncias dos professores. Este repensar deve basear-se numa compreensao profunda
dos papéis e praticas dos educadores em ambientes em que a aprendizagem é suportada

pela tecnologia.

68



A docéncia envolve atividades de préatica social, intencionais e éticas, que deve encontrar
suporte no dominio critico e criativo do conteudo disciplinar, no campo da didatica e do
curriculo. O trabalho do professor tem uma dimensdo mais alargada do que o ato de
transmisséo de conhecimentos em sala de aulas (Oliveira, 2004). Mesmo que tenha as
mais variadas formas, ndo se esgota no limite do processo de ensino aprendizagem,
envolve investigacdo e criagdo. Ensinar ndo basta dominar um dado conteudo a ser
partilhado, o professor tem responsabilidades morais sobre aqueles que estdo ao seu
cuidado e desempenha um papel decisivo no seu desenvolvimento moral, na formacéo do

caracter e de virtudes (Oliveira, 2004)

O conhecimento profissional do professor é o conjunto de saberes, atitudes, disposi¢oes,

conhecimentos especificos, que o professor precisa para ensinar.

A aquisicdo do conhecimento é um processo e ndo um produto. O saber é dindmico e esta
em constante evolucdo, consolidando-se com a experiéncia e com a reflexdo, admitindo
que o saber docente sobre o0 ensino depende do dominio do contetido e da pedagogia e
sdo estes que condicionam a pratica do professor. “Esse conhecimento dindmico, comeca
por ser rudimentar no professor sem préatica, cresce e amadurece, mudando com a

experiéncia e com a reflexdo” (Guimarées, 2017, para.14).

O conhecimento do professor ndo é independente da situacdo na qual é adquirido e usado,
resulta da atividade, cultura e contexto no qual € desenvolvido, dai que se deve valorizar

a experiéncia (Guimaraes, 2017).

Os diversos modelos do contetdo do conhecimento profissional do professor realcam a
interligacdo entre os varios dominios sendo que ha um conhecimento base (Ponte, 2012)
gue é necessario que seja articulado com o conhecimento da componente tecnoldgica para
0 aproveitamento das potencialidades educativas que este recurso apresenta para o alcance

dos objetivos perspetivados na atual era digital.
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Capitulo 111

Formacao Inicial e o Desenvolvimento Profissional de Professores

3.1- Introducéo

A necessidade de formar professores € historica, sendo que hoje ocorre essencialmente
em duas formas: A formagc&o inicial e a formagdo continua com vista ao desenvolvimento

profissional e a atualizacdo dos saberes profissionais dos professores.

A formacéo é¢ uma funcéo social de transmissao de saberes (Garcia, 1999) e experiéncias,
que devem ser dominadas pelos estudantes, que possam aplica-los na pratica e ajudar a

desenvolver a sociedade.

Pelas carateristicas dos estudantes, alguns com experiéncia no exercicio da profisséo, para
além da discussdo da formacdo inicial, foram discutidos os conceitos de formacéo

continua e quais as competéncias especificas do professor de Matematica.

A formacdo inicial de professores € um periodo onde os formandos adquirem
conhecimentos e experiéncias de ensino, que ocorre normalmente numa instituicdo
vocacionada para o efeito, assumindo como finalidade a melhoria da qualidade do ensino

e da aprendizagem dos alunos (Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015).

O conceito de formacdo inicial é analisado sob o ponto de vista de varios autores (Estrela,
2001; Garcia, 1999; Perrenoud, 1999; Roldao, 2007; Zeichner, 1993,...), os modelos que
sdo aplicados, as competéncias que se almejam no final do processo e quais 0s

constrangimentos que se tém enfrentado na formacao inicial.

O desenvolvimento profissional do professor se assume como o crescimento continuo ao
longo da carreira com a procura de conhecimentos cientificos resultantes das novas

investigacdes nas varias areas do conhecimento, das tecnologias necessarias para 0 bom
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desempenho da fungéo com o objetivo de alcancar um ensino de qualidade, cuja intencdo
de crescimento deve ser pessoal e engaja trés acOes: a extensdo que acontece quando o
professor adquire e introduz novos conhecimentos; o crescimento que ocorre por via de
mais especializacdo; a renovacao é atingida com a aplicacdo do conhecimento na pratica
e mudanga nas formas de atuacéo (Herdeiro & Silva, 2011).

3.2-  Desenvolvimento profissional dos professores

A ideia de desenvolvimento profissional esta, no senso comum, associada a conceitos
como aperfeicoamento, formacdo continua, formacdo em servico, atualizacdo e
reciclagem, formas utilizadas como conceitos equivalentes (Garcia, 1999; Santos 2000),
contudo ele abarca os mais diversos elementos que conferem a atividade docente (Souza
2014), isto &, a pessoa do professor, a profissdo e a instituicdo em que atua, com todos 0s
seus elementos. Para Souza (2014):

O desenvolvimento profissional é identificado como um corpo de atividades sistematicas que

visam preparar o professor para o seu trabalho e inclui além da formacéo inicial, os cursos de

formacdo em servico e todas as outras atividades que desenvolvam as suas habilidades,

conhecimentos, experiéncias e outras carateristicas préprias da fungdo docente (Souza 2014,
p.60).

O desenvolvimento profissional do professor conota-se com a concecéo de valorizagédo
do caracter contextual, organizacional e orientado para a mudanca no aperfeicoamento da
escola, concretizando-se como uma atividade permanente de pesquisa, de questionamento
e de busca de solucgdes que envolvem todos os individuos com responsabilidades (Garcia,

1999) ao nivel da escola.

O desenvolvimento profissional é visto, ndo s6 como um fim em si, mas como um
processo que procura abarcar o esforco da melhoria da qualidade da educacéo associada
a um sistema dinamico, continuo e aberto que acontece ao longo da vida (Alarcdo &
Tavares, 2003; Souza, 2014) e se estrutura, ndo s6 no dominio de conhecimentos sobre o
ensino, mas também em atitudes do professor, relacdes interpessoais e competéncias

relacionadas ao processo pedagdgico (Alarcdo & Tavares, 2003).

Os professores tém de mobilizar para as suas praticas, ndo s6 0s conhecimentos
especificos das disciplinas que lecionam, mas um conjunto de outras competéncias que
contribuem para o éxito dessas praticas e, consequentemente, para a edificacdo da sua

identidade profissional, realiza¢do profissional e pessoal.
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Santos (2000) afirma:

O desenvolvimento profissional reporta-se de uma forma mais especifica, ao dominio de
conhecimentos sobre 0 ensino, as relagdes interpessoais, as competéncias envolvidas no processo
pedagdgico e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor, envolvendo por isso, trés
dimensdes fundamentais: a do saber (conhecimentos especificos), a do saber-fazer (desempenho
profissional, atitudes face ao ato educativo) e a do saber ser e saber tornar-se (relacBes
interpessoais, auto perce¢do, motivacOes, expectativas). Adquirem, assim, sentidos as conceges
de formacdo que valorizam ndo sO6 a aquisicdo de conhecimentos, mas sobretudo o
desenvolvimento de competéncias e, nesse sentido, o desenvolvimento profissional (Santos,
2000 p.101).

Ha realce da aquisi¢cdo de conhecimentos relativos aos contetdos de ensino e da destreza
de ensinar. O papel do professor ndo é estatico, ao contrario, carateriza-se como um
processo dindmico evolutivo em seu carter social, sendo suscitvel de mudangas durante
0 exercicio (Souza 2014). O desenvolvimento profissional relaciona-se aos diversos
dominios de ordem tanto educacional quanto pessoal, fundamentais para que 0s
professores desenvolvam as suas agles, devendo assumir a responsabilidade por suas
proprias acOes, adquirindo conhecimentos, habilidades e reportorio de atividades

necessarias para melhorar a sua participacao no desenvolvimento das atividades na escola.

Day (2001) assevera que:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e
as atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, atraves destes, para a qualidade da educacdo
na sala de aulas. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
revém, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o0 seu compromisso com os propdsitos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens
e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e praticas profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais
(Day, 2001, pp.20-21).

Para Ponte (1998), a formacdo tende a ser encarada como uma atividade de “fora para
dentro”, competindo ao professor apreender os conhecimentos e a informacéo que lhe sdo
transmitidos, enquanto o desenvolvimento profissional corresponde a um movimento de
“dentro para fora”, cabendo o professor decidir as questdes a considerar, 0s projetos a
empreender e 0 modo de os executar (Ponte, 1998, p.2). Na formacdo atende-se aquilo
em que o professor ndo possui e deveria ter, no desenvolvimento profissional da-se
especial atencdo as suas realizacdes, assentes em experiéncias e que contribuem para

melhoria da qualidade de educacéo na sala de aulas (Day, 2001).

Todo esse processo de formacao e desenvolvimento permite diferenciar fases no aprender

a ensinar profissional, como:
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a) A fase do pré-treino (Garcia, 1999), decorrente de todas vivéncias enquanto estudante,
as quais podem ser assumidas como concecdo e influenciar o modo de atuar, resultante
da observacdo do comportamento dos professores (Garcia, 1999; Formosinho & Nilza,
2009).

b) A fase da formac&o inicial é a etapa de preparacdo formal e decorre em instituicGes
especializadas na formacdo de professores, nas quais os futuros professores adquirem
conhecimentos pedagdgicos e de disciplinas académicas e realizam praticas de ensino
(Garcia, 1999), que ocorrem de forma direta ou indireta ao longo de todo o percurso,
possibilitando aos estudantes confrontar a pratica docente experienciada nas disciplinas,
de forma implicita ou explicita (Formosinho & Nilza, 2009). Esta fase se estende pelos
primeiros anos da carreira profissional, de professor, durante os quais os docentes

aprendem, consolidam e se aprimora com a préatica (Garcia, 1999).

c) A fase da formacao permanente (continua) compreende todas as atividades planificadas
pelas instituicbes ou pelo proprio professor de modo a adquirir e desenvolver

conhecimentos profissionais e, visam o aperfeicoamento do seu ensino (Garcia, 1999).

Cada uma destas fases € diferenciada da outra em relacdo aos objetivos, contetdo e
metodologia a aplicar. A fase pré-treino pode influenciar o desenvolvimento de crencas,
teorias implicitas nos futuros professores, contudo ndo se pode incidir nela, pois ocorre
de maneira espontanea e sem o controlo ou gestdo de um programa especifico
(Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015).

3.3- Formacdo inicial de professores

A formacdo inicial é o periodo de iniciacdo profissional (Formosinho, Machado, &
Mesquita, 2015) onde o futuro professor experimenta a atividade de ser professor,
normalmente é vivido numa instituicdo de formacdo de professores onde o futuro
professor assimila conhecimentos cientificos, pedagdgicos e onde comeca por realizar
suas praticas de ensino, sendo o primeiro momento que entra em contato com os saberes

profissionais e com a realidade educativa.

Abordar a formacdo de professores é falar da Otica, como sdo percebidos o ensino e a

educacéo e da forma como se perspetiva o professor.
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Vaérios autores tém refletido sobre o conceito de formacao inicial de professores e apelam
para diversos significados, teorizacOes e préaticas, destacando: Bar (1999); Estrela (2001);
Garcia (1999); Janior (2013); Névoa (2009); Roldao (2008); Ribeiro, (2010); Perrenoud
(1999) e Zeichner (1993).

De forma geral, a formacdo é uma intervencédo objetivando transformac@es nos dominios
do saber, do saber-fazer e do saber- ser do sujeito, num processo continuo no decurso de

um longo e complexo percurso (Perrenoud, 1999; Ribeiro, 2010).

A formacado inicial € a primeira instancia de preparacao dos docentes (Bar, 1999; Roldao,
2008), na qual adquiri conhecimentos e competéncias didatico - pedagbgicas e que lhe

concede o estatuto de um profissional docente (Roldao, 2008).

Na formacéo inicial o futuro professor tem a oportunidade para refletir sobre as suas
concegdes, constituindo o panorama da criacéo de atitudes inovadoras (Roldao, 2008) e
deve cumprir trés fungdes: (i) desenvolvimento de experiéncias, de modo a assegurar uma
preparacdo condizente com as funcBes profissionais que devera desempenhar; (ii) a
criagdo de agente de mudanca do sistema educativo de forma a contribuir para a
socializacdo e reproducédo da cultura e (iii) deve ocorrer numa instituicdo formativa que

tem a funcgéo de controlo, certificacdo e a creditagéo para a pratica profissional (Bar, 1999)

A formacdo inicial deve manter um equilibrio entre aspetos tedricos, técnicos e as
finalidades sociais a que se destina (Formosinho & Nilza, 2009), sendo que ela é marcada
por consensos e desacordos sobre sua importancia como forma de preparacdo de

professores.

Ha a ideia de que é suficiente para o exercicio da profissdo docente, as vivéncias tidas
enquanto aluno observando vérios professores e pela aprendizagem de conteudos de
ciéncias, de pedagogia geral, de didatica das ciéncias e bem como qualquer outro
conteudo cultural ou profissional (Formosinho et al. 2015), sem necessidade de uma

formacéo orientada especificamente a docéncia.

A formacdo inicial exerce grande influéncia na percecao, construcdo e organizacao de
diversos saberes, que, de forma conjunta, se manifestardo no ato de ensinar, ou seja, no
fazer docente em seu quotidiano. A formacdo inicial ndo é a Unica responsavel pela

construgdo do saber profissional, mas se apresenta como integrante indispensavel
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(Albuquerque & Gontijo, 2013) e cujo objetivo é que esta contribua para melhorar a

qualidade de ensino e as aprendizagens dos alunos (Junior 2013; N6voa, 2009).

A formagéo de professores determina a qualidade de ensino do meio onde se desenvolve
e consequentemente, reflete-se no nivel intelectual e social da comunidade (Junior 2013).

A formagéo inicial pressupfe a aquisi¢do de determinados conhecimentos e destrezas,
mas as acOes dos futuros professores estdo condicionadas por um contexto institucional

especifico em relacdo ao qual se tém de adaptar (Santos, 2000).

Na realidade é dificil as escolas de formacédo de professores proporcionarem aos futuros
professores todos os aspetos cientifico-metodoldgicos durante a formacéo, dai que, no
exercicio das suas funcdes, irdo confrontar-se com situacdes contextualmente diferentes
(Roldao, 2007), cujas solucbes dependerdo das capacidades de mobilizacdo de novos

conhecimentos e de adaptacéo.

Garcia (1999) entende a formacdo inicial de professores como uma area de
conhecimentos, investigacdo e de propostas teoricas e praticas com o designio de
“melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem” (Garcia, 1999 p.26), para tal
a formacdo de professores deve levar a uma aquisicdo ou ao aperfeicoamento das
competéncias dos docentes, incidindo nos elementos basicos do curriculo formativo
(Garcia, 1999).

Quatro componentes processuais caraterizaram o processo de aprender a ensinar (Santos,
2003; Janior, 2013): a metacognicdo, a descontinuidade, a individualizacdo e a

socializacéo.

A metacognicao, segundo Calderhead citado por Santos (2003), é que o professor conhece
de si proprio, sobre os alunos, sobre os contelidos e sobre o contexto, ndo se aprende s
pelo estudo tedrico, mas essencialmente pelo contacto com situacBes praticas,
devidamente ponderadas e refletidas, ou seja, por uma metacognicdo orientada para o

contexto escolar.

Aprender a ensinar € um processo que deriva da harmonizag&o entre teoria e pratica, mas

fortemente subordinado a situag&o pratica. Esta articulagéo entre a profissionalizagéo e o0s
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saberes contextuais é o que fortalece o conhecimento profissional do professor (Santos,
2000).

O processo de passagem de aluno para professor é designado de “descontinuidade”
(Flores, 2015, p.144), que é o periodo marcado pela tensdo do desenvolvimento da
identidade profissional com a alteracéo da situacao que enfrenta e as fun¢des que assume
(Santos, 2003; Flores, 2015; Flores, 2003). “Aprender a ensinar implica um processo
evolutivo, com fases e impactos distintos, em que o ponto de partida é a experiéncia
adquirida enquanto aluno e o ponto de chegada a experiéncia enquanto professor” (Santos,
2003, p.24).

A individualizacdo (Santos, 2003) depende da forma como cada professor aprende a
ensinar e explica-se pelo proprio processo de desenvolvimento que resulta das mudancas
que se verificam nas estruturas cognitivas das pessoas. O ensino é um ato influenciado
pela personalidade, dedicacdo e intuicdo do individuo e reforga-se com o treino na

formacéo.

A socializacdo tem a ver com o envolvimento em tarefas e situagfes comuns aos
professores, preocupacdes e constrangimentos particulares e que partilhados, dao origem
a um conjunto comum de interesses sendo influenciados por concecfes preformativas,
aquelas que se tem antes de entrar para o curso de formacao inicial; as formativas, que
advém das experiéncias adquiridas na aprendizagem na formacéo inicial institucional e
as experiéncias escolares, adquiridas no exercicio da funcdo docente, sobretudo nos

primeiros anos (Santos, 2003; Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015).

A formacdo inicial de professores € o processo que visa 0 desenvolvimento de
competéncias profissionais, interventivas, reflexiva e autdbnoma para que os futuros
professores possam realizar uma pratica de ensino exitosa, favorecendo boas relacGes
interpessoais, promovendo uma educacdo e ensino de qualidade (Formosinho, Machado,
& Mesquita, 2015).

Entender a importancia da formacao inicial na construcdo de competéncias profissionais
afigura-se como o ponto fulcral desta investigacdo, ndo devendo entendé-la como um
momento estatico na construcdo do conhecimento profissional, pois que “a formagdo ndo

se esgota na formagao inicial” (Formosinho, 2009, p.97).
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Garcia (1999) destaca os principios fundamentais que devem orientar a formacdo de
professores com o objetivo de melhor a qualidade da educacao:

i)-conceber a formacéo de professores como um processo;

ii)- integrar a formacdo de professores em processos de mudanca, inovacdo e

desenvolvimento curricular — estratégia para facilitar a melhoria do ensino;

iii)- ligar os processos de formagéo de professores com o desenvolvimento organizacional

da escola;

iv)- articular, integrar a formac&o de professores nos contetidos propriamente académicos

e disciplinares, a formacao pedagdgica dos professores;
V)- integrar teoria-pratica na formagao de professores;

vi)- procurar o isomorfismo entre a formacao recebida pelo professor e o tipo de educacédo

que posteriormente lhe sera pedido que desenvolva;

vii)- aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos os sujeitos, mas
€ necessario conhecer as carateristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, de
cada professor, ou grupo de professores, de modo a desenvolver as suas proprias

capacidades e potencialidades, o principio da individualizacdo (Garcia, 1999: pp.26-29).
3.4-  Modelos de formacéo inicial de professores

A estruturacdo de modelos que contribuam para o aperfeicoamento da formacdo de
professores de forma que estes adquiram competéncias e habilidades capazes de incidir
concreta e construtivamente na sua atividade de ensinar, foram propostos por varios
autores onde se destacam Zeichner e Liston (1993), Garcia (1999) e Estrela (2001).

A formacdo de professores decorre da relacdo entre teoria e préatica, pelos modos de
ensino, de transmissao de contetdos, métodos e estratégias de formacao (Ribeiro, 2010;
Zeichner & Liston, 1993) que sdo influenciadas pela concec¢édo de escola e pela teoria do

conhecimento e pela imagem do que deve ser o professor.

Zeichner e Liston (1993) apresentam quatro modelos:
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A tradicdo académica — que considera o professor um especialista cuja missdo é a

transmisséo de conhecimentos como aspeto fundamental do ensino;

A tradicdo eficiéncia social — que valoriza a dimenséo tecnicista do ensino onde o
professor se limita a aplicar as técnicas prescritas pelos orientadores, a educagdo € uma
ciéncia aplicada, tendéncia que enfatiza uma orientagdo behaviorista (Ribeiro, 2010;
Zeichner & Liston, 1993);

A tradicdo desenvolvimentista — que estabelece a base para determinar o que se deve
ensinar aos alunos nas escolas e o professor € visto como um facilitador das aprendizagens
(Ribeiro, 2010; Zeichner & Liston, 1993).

A tradicdo da reconstrucdo social — os programas de formacdo voltam-se para 0
desenvolvimento das capacidades de analise para promog¢do de uma sociedade mais
humanizada, as a¢6es dos professores devem ter implicacfes sociais e politicas (Ribeiro,
2010; Zeichner & Liston, 1993).

de Zeichner e Liston (1993)

|
! ! ' !

[ Modelo de formac&o inicial de professores ]

Tradicdo Tradicdo Tradicdo da Tradicdo
académica desenvolvimentista reconstrucéo social da eficacia social

1 | | |

| | I i

| | I i

| | I i

\ 4 v v \ 4
Professor Professor

Professor facilitador

. incentivador do
de aprendizagem

desenvolvimento

transmissor de
conhecimentos

Professor orientador
de técnicas prescritas

Figura 12. Modelos de formagao inicial segundo Zeichner e Liston (1993)

Pérez GOomez citado por Garcia (1999), apresenta as orientacOes conceptuais para a

formacdo de professores, sobretudo para a formacdo inicial: orientacdo académica;
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orientacdo tecnoldgica; orientacdo personalistica e orientacdo social-reconstrucionista
(Garcia, 1999).

A “orientacdo académica” (Garcia, 1999, p.33) da énfase ao papel do professor como um
perito nas matérias das disciplinas que estdo sob sua tutela, tem de possuir o dominio do
contetdo disciplinar e saber transmitir os conhecimentos cientificos e culturais. Um

expert da matéria, que valoriza mais o saber tedrico em detrimento do saber prético.

A formacdo de professores no modelo da orientacdo académica assenta essencialmente
na transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores
de uma formacéo centrada no dominio dos conceitos e na estrutura disciplinar da matéria.
Admite que esse conhecimento é suficiente para o exercicio da profissdo e ndo necessita

de outra formagéo especifica (Garcia, 1999)

Garcia (1999) diferenciou duas abordagens para a orientacdo académica, a abordagem

enciclopédica e a abordagem compreensiva.

A abordagem enciclopédica da mais importancia ao conhecimento do conteudo, que pode
ser um conhecimento substantivo ou um conhecimento sintatico. O conhecimento
substantivo diz respeito ao conhecimento de modelos tedricos e estrutura interna da

disciplina e também ao conhecimento factual dos contetdos (Garcia, 1999).

O conhecimento sintatico, refere-se ao conhecimento que o professor tem sobre os
critérios de investigacdo aceites como validos pela comunidade cientifica num

determinado momento (Garcia, 1999).

O ensino é considerado como a transferéncia do saber, onde o professor exerce a funcao
de transmissor de conhecimentos. O especialista cujo desempenho sera muito bom se tiver
muitos conhecimentos e saberes dominados. N&o ha a preocupacdo do professor possuir

uma formacéo pedagogica (Ribeiro, 2010).

A abordagem denominada de compreensiva, € a que vé o professor “como um intelectual
gue compreende a estrutura da matéria que ensina, assim como a histdria e carateristicas

epistemologicas da sua matéria” (Garcia, 1999, p.34).
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Os professores devem ser conhecedores profundos e capazes de adaptar os conhecimentos
do conteudo em conhecimentos para o ensino (Garcia, 1999). A figura 13 ilustra as

componentes da orientacdo académica:

I Orientagdo académica I

Abordagem

Enciclopédica

Compreensiva

Conhecimentos

[ Substantivo ] I Sintéatico ]

Figura 13. Constituicdo da orientacdo académica (Garcia, 1999)

Esta concecdo vé o professor como detentor do conhecimento, que se preocupa com as
formas pedagdgicas, mas centralizadas em si. Os alunos participam como seguidores do

pensamento que o professor desenvolve.

A “orientacdo tecnologica” (Garcia, 1999, p.34), que corresponde a tradicao de eficiéncia
social identificada por Zeicnher (1993), nesta orientacdo, o professor € um técnico que
sabe transmitir o conhecimento cientifico (regras e acdes) produzido pelos investigadores,

transformando o ensino numa ciéncia aplicada.

A orientacdo tecnologica se baseia na existéncia de uma correspondéncia direta (causa-
efeito) entre a transmissdo de conhecimentos do professor e a aprendizagem do aluno,
onde a énfase do processo recai na aquisicdo de um repertorio de destrezas (competéncias)
necessarias a pratica educativa, produzidos na investigacdo e assente em modelos
tedricos. Esta orientacdo fundamenta-se no paradigma positivista, orientado pelo rigor
normativo e eficacia no exercicio profissional (Garcia, 1999; Ribeiro, 2010; Zeicnher,
1993).
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Nesta orientagdo, diferenciam-se duas abordagens ou modelos: 0 modelo de treino e o
modelo de tomada de decisoes.

O modelo de treino consiste na demostragdo e experimentacdo de competéncias,
habilidades observaveis consideradas eficazes pela investigacdo cientifica (Oliveira,
2004; Ribeiro, 2010). O conhecimento é transformado em regras de a¢do onde a préatica
orienta 0 conhecimento teodrico (Ribeiro, 2010) e ao professor compete a funcdo de

transferir para o ensino os conhecimentos produzidos na investigacdo (Garcia, 1999).

Para a abordagem de tomada de decisdo, o importante ndo € que os professores tenham
destrezas ou competéncias, mas que sejam capazes de eleger e decidir quais as
competéncias que mais se adaptam em cada situacéo (Ribeiro, 2010).

O ensino reflexivo esta alinhado com este modelo de formacgdo que estimula o
desenvolvimento de competéncias e estratégias docentes que visem desenvolver a
reflexdo dos professores em formacédo (Garcia, 1999), pela realizacdo de analises dos
resultados da investigacdo sobre o ensino e resolucéo de problemas em cada situagédo da
pratica, tendo em consideracgdo as carateristicas da propria situacdo, assim ultrapassar-se-
ia 0 mero conhecimento implicito das estratégias, técnicas e habilidades experimentadas

e desenvolvidas no treino pedagogico (Garcia, 1999; Silva, 2006; Ribeiro, 2010).

A “orientacdo personalista” (Garcia, 1999, p.37) que Zeicnher (1993) chamou tradigédo
desenvolvimentista, tem como objetivo proporcionar aos professores em formacédo a
capacidade de serem pessoas com um autoconceito positivo, de desenvolver suas
capacidades relacionais, de introspecéo e de descoberta, enaltecer o seu modo Unico e
pessoal de ensinar, valorizar o seu percurso construtivo de autoconhecimento e tomada

de consciéncia de si préprio (Ribeiro, 2010; Silva, 2006).

Este modelo enfatiza os limites e possibilidades de desenvolvimento, onde se perspetiva
o0 professor como pessoa, dando atencdo a parte humana do professor bem como das suas
carateristicas subjetivas e afetivas e dos seus valores, crencas e culturas (Garcia, 1999).
A formacdo de professores deixa de ser um processo de ensinar os futuros professores
como ensinar, sendo o0 mais importante a autodescoberta pessoal, 0 aprender a ensinar e,
constrdi-se como um processo de aprender a compreender, desenvolver-se e utilizar-se a
si mesmo (Ribeiro, 2010; Silva, 2006).
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O desenvolvimento pessoal € o eixo central da formacéo de professores, para tal a pratica
deve comecar logo desde o inicio e se vai consolidando ao longo do processo,

pressupondo uma forte ligacdo entre os conhecimentos tedricos e praticos (Garcia, 1999).

A “Orientacdo Pratica” (Garcia, 1999, p. 39) descreve 0 ensino como cenario imprevisivel
e singular, carregado de conflitos o que o torna numa atividade complexa, para o qual o
professor deve ter opcBes éticas e politicas (Garcia, 1999) conduzindo os formandos a

aprenderem pela experiéncia e pela observacéo.

O aprender a ensinar tem inicio com a observagdo dos professores ao longo do tempo em
situacdes reais, levando o aprendiz a aquisi¢cdo de competéncias praticas (Ribeiro, 2010),
as boas experiéncias constituem-se em pontos marcantes e podem trazer a satisfacdo da
experiéncia (agradavel/desagradavel) e transferéncia para aprendizagens posteriores
(Garcia, 1999).

Garcia (1999) fraseando Pérez Gomez, referencia duas ideologias bem distintas no
contexto desta orientacdo, a abordagem tradicional e a abordagem reflexiva sobre a

pratica:

Na abordagem tradicional, a formacé&o consiste no processo de aprendizagem do oficio de
ensinar e € fundamentalmente realizado por tentativa e erro, existindo uma separacao clara

entre a teoria e a pratica de ensino (Garcia, 1999).

A prética surge como o elemento principal para aquisicdo das competéncias do oficio de
professor e ¢ o elemento curricular mais importante para o professor em formagao, “as
praticas de ensino representam um valor consideravel e que a competéncia de um
professor se demonstra na pratica de ensino” (Garcia, 1999, p. 40). Contudo néo significa
que o modelo ndo considere a formacéo tedrica com conhecimentos psicopedagogicos e
didaticos. O conhecimento adquirido é essencialmente tacito e contextual e a competéncia
adquire-se no decorrer do processo de observacdo, socializacdo e aculturacdo e na

reproducdo da pratica do mestre (Ribeiro, 2010; Silva, 2006).

Este modelo favorece um tipo de aprendizagem passiva por parte do aluno, pois nédo se
apresentam variedades de modelos para o aluno observar e refletir sobre tais modelos e

praticas (abordagem tradicional).
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A segunda corrente remete para a abordagem reflexiva sobre a pratica na formacédo de
professores, que remota a 1933 por Dewey, citado por Neto (2007) e Garcia (1999), que
frisaram a necessidade de fazer uma anélise cuidadosa das formas do conhecimento a luz
dos fundamentos que Ihe séo subjacentes e das conclusdes que se retiram (Garcia, 1999),
mas, é com Schon (1987) que ganhou mais relevancia com a proposta do conceito de
reflexdo na acdo, como processo mediante o qual, aprende-se através da interpretacdo da
prépria atividade.

Segundo Ribeiro (2010) que cita Schon:

a experiéncia de ensino é vista como fonte de aprendizagem para o futuro professor e, por isso,
a formacdo baseia toda a sua aprendizagem na pratica e no conhecimento que surge da pratica.
O saber que advém da préatica perspetiva-se como um processo facilitador de construcdo de
respostas adequadas aos problemas levantados por ela. A ideia de reflexdo surge associada ao
modo como se lida com os problemas da préatica profissional e a possibilidade de a pessoa aceitar
um estado de incerteza e estar aberta a novas solugdes (Ribeiro, 2010, p.125).

Zeichner e Liston (1993) diferenciaram trés niveis de reflexdo sobre a realidade, (i) a
reflexdo técnica que corresponde a acdo manifesta cuja preocupacao € a aplicagéo correta
do conhecimento, ou seja, as a¢Oes observadas pela turma, como apresentar o assunto,
como formular as perguntas, como motivar; (ii) a reflexdo pratica que recai sobre a
planificacdo e a reflexdo na acdo, onde a preocupacéo € a consequéncia das acdes, o que
se vai fazer, como se vai fazer, por que se fez, deixando o caracter didatico do ato
praticado; (iii) a reflexdo critica que tem a ver com as repercussdes das acOes tidas no
contexto, tem a ver com o carater ético ou politico da préatica, a preocupacao é com a
pratica levando o professor a questionar-se sobre ela, sobre o que aconteceu, qual a
eficacia das solucdes dadas e como melhorar as solugdes apresentadas em novas situacdes
(Zeichner & Liston, 1993).

O pensamento reflexivo e a acdo podem ocorrer separados ou em simultaneo, com base

nessa relacdo podem ser identificadas quatro formas de reflexdo (Garcia, 1999):

a) A introspecdo € uma reflexdo interna na qual o professor reconsidera 0s seus

pensamentos e sentimentos em relacdo a atividade realizada ou a realizar;

b) O exame é a reflexdo mais proxima da acdo e pressupde uma referéncia ao
acontecimento na turma, “¢ uma forma de reflexdo que implica uma referéncia do
professor a acontecimentos ou agdes que tenham ocorrido ou possam ocorrer” (Garcia,
1999, p.43);
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c) A indagacdo, que tem como foco a anlise que o professor faz sobre a sua prética,
identificando estratégias para melhorar;

d) A espontaneidade relaciona-se com a préatica, denominada por Schon (1987) como
reflexdo na agéo, tem a ver com o pensamento que 0s professores tém quando estdo a
ensinar, conduzindo toda a atividade, é aplicada quando resolvem problemas ou quando
hé situacOes divergentes na turma (Garcia, 1999).

A reflexdo deve estar presente nas acdes dos professores de modo que modifiquem e
transformem a sua agdo, gerando novos saberes e desconstruindo percecdes erradas,

convertendo-se num verdadeiro agente de mudanca social (Zeichner & Liston, 1993).

A orientacdo “social- reconstrucionista” (Garcia, 1999, p.44) pressupde que 0s programas
de formagdo de professores devem desenvolver as capacidades de analise e reflexdo
criticas, capacidades investigativas, qualidades interventivas e de participacdo
responsavel, pois parte da concegédo da escola e de professor como elementos chave do

movimento para uma sociedade mais justa e humana (equitativa).

O curriculo de formacdo deve ser adaptado as necessidades de construcdo do
conhecimento, ndo pode ser estatico e determinado, onde a préatica constitui-se num
momento importante de aquisi¢ao e construcdo de conhecimento que conduzam a acfes
inovadoras e transformadoras. Pérez Goméz citado por Garcia (1999) diz que “a pratica
é concebida como espaco curricular especialmente desenhado para se aprender a construir

0 pensamento pratico do professor em todas as suas dimensdes” (Garcia, 1999, p.46).

O professor desempenha um papel determinante no seu percurso de formacdo, pois
envolve um processo de consciencializacao de crencas e teorias, de analise e reflexdo, de
desenvolvimento cultural com uma orientacdo politica e social (Garcia, 1999; Ribeiro,
2010).
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Figura 14. Orientacdes para formacao inicial de Professores de Perez Gomeés (Garcia, 1999)

Estrela (2001) fez a analise dos varios modelos de formac&o inicial propostos pela
literatura de acordo com lugar atribuido ao futuro professor no processo de formacéo e,

identificou trés grupos:

1. O modelo que concebe o futuro professor como objeto da sua formacao;

2. O modelo que concebe o professor como sujeito ativo da sua formacao;

3. O modelo que concebe o professor como sujeito e objeto da formacao, (Estrela,
2001).

No primeiro grupo, incluem-se todos os modelos que convergem nas aprendizagens do
formando, sustentados pelo paradigma processo-produto. Os modelos sdo construidos a
partir dos conhecimentos da investigacdo, que determinam o conjunto de conhecimentos

essenciais que devem ser assegurados (Estrela, 2001).

Estes modelos assentes em programas de formacao de competéncias, partem da definicéo
de que as competéncias especificas devem ser demonstradas pelos formandos, também

inclui os modelos onde a docéncia é vista como uma ciéncia aplicada ao ensino,
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sobressaindo a relagdo causa-efeito, professor eficaz — escola eficaz (Estrela, 2001;
Moreira, 2011; Silva, 2003).

Segundo Estrela (2001) estes modelos séo dirigidos pela racionalidade e eficacia onde o
professor é um executor das necessidades de formacdo levantadas atraves da analise dos
saberes cientificos, das necessidades da sociedade e da escola, descurando as reais
necessidades dos formandos.

Os modelos que concebem o professor como sujeito ativo da sua formacéo: tém a pessoa
do formando como o centro da aten¢do enquanto individuo auténomo, detentor de
experiéncia e de um sentido de vida, afirmando a indissociabilidade da pessoa e do
profissional (Moreira, 2011), tém uma base mais personalista ou mais desenvolvimentista
centrada no percurso, onde é importante a autonomia do professor no processo de
construcao do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Para Estrela (2001, p.24) esses
modelos:

comportam metaforas diferentes da profissdo; professor-facilitador, professor-recurso,

professor-consultor, artista, artesdo, pesquisador, inovador, reflexivo. O conceito de

“profissionalidade™ subjacente liga-se ao dever de autodesenvolvimento e a uma ética

contextualizada do cuidado, sensivel as necessidades dos alunos que constituem o centro do
ensino-aprendizagem (Estrela, 2001, p.24).

O objetivo destes modelos de formacédo é coadjuvar o professor a tornar-se eficaz, mas

IS0 SO € possivel, se ele possuir uma percec¢do otimista de si proprio (Garcia, 1999).

Os curriculos e programas inspirados por este modelo sdo abertos e sdo construidos
adaptando-se as necessidades dos formandos sdo modelos baseados na orientacao
personalista (Garcia, 1999; Moreira, 2011).

O terceiro grupo de modelos séo os que entendem o professor como sujeito e objeto da
sua formacao, centrados na analise, orientados para a pesquisa e pressupde que haja por
parte do professor uma atitude critica sobre o ensino e as suas praticas (Estrela, 2001).
Neste modelo os formandos séo orientados para a sala de aulas como para 0s contextos

sociais e institucionais (Moreira, 2011).

Estes modelos partem da l6gica que existem competéncias e saberes que tém de ser
desenvolvidos pelos formandos (futuros professores) para o exercicio da profissdo. O
curriculo é aberto e construido com base nos interesses, necessidades e problemas que

surgem na prética (Estrela, 2001). Ha o confronto entre a teoria e a prética, o que leva 0s
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formandos a interrogagdes, questionamentos, levando-os a tomada de consciéncia critica,

a identificacdo e construgéo de alternativas que o levam a mudangas (Estrela, 2001).

Estes modelos (orientagdes/paradigmas) ndo se encontram na realidade das escolas de
formacédo de professores em “estado puro”, quando muito observar-se-4, em cada caso
especifico, uma tendéncia dominante que o aproxima mais de um dado modelo teérico do
que dos outros (Estrela 2001; Moreira, 2011).

Outras classificagcdes dos modelos de formacéo inicial tém a ver com a articulagdo das
componentes basicas dos programas de formacdo, a articulacdo entre as componentes
tedrica que corresponde aos contelidos da especialidade cientifica, os contetdos

educacionais ou pedagdgico-didatica e a componente prética, as praticas pedagodgicas.

A forma como estas componentes se articulam, configuram dois modelos de formacéo

inicial de professores: 0 modelo integrado e o sequencial (Almeida & Lopo, 2015, p.5).

No modelo sequencial, inicialmente, é realizada a especialidade cientifica. A componente
educacional, incluindo o estagio (as praticas de ensino), realizam-se na parte final da
formacéo (Almeida & Lopo, 2015).

No modelo integrado, as componentes de formacao de uma dada especialidade cientifica
sdo lecionadas em paralelo com a componente educacional. Os formandos interagem e
realizam as praticas no decurso da formacdo (Lima, Castro, Magalhdes, & Pacheco,
1995).

Modelo de articulacdo das componentes do curso na
formacdo inicial de professores

| Sequencial | Integrado

Figura 15. Modelos da articulagdo das componentes do curso da formacao inicial de Professores.
(Almeida & Lopo, 2015).

O modelo de formagdo integrado, apresentou as seguintes marcas evolutivas:
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1- Integracdo de trés componentes bésicas de formacdo; formacdo cientifica
de especialidade, cientifica no dominio educacional, pedagogico e didatico, formacdo

tedrico-prética de integracdo no exercicio profissional;

2- Diferenciacdo dos projetos de formacdo inicial de professores, face a

outros projetos de cursos de grau superior;

3- Harmonizacdo, articulacdo da cultura e pratica formativa nas dimensdes

tedrica e pratica nas escolas;

4- Uma definicdo vocacional logo a partida para o ensino superior, se mesmo
antes a partir dos cursos médios de formacdo de professores e de magistério primario,

com a consequente despistagem de candidatos que ndo queiram ser professores;

5- Valorizacdo das virtualidades de uma formacdo realizada sob o primado
de uma “unidade de conjunto”, por parte dos formadores que sdo desafiados por uma
meta-convergéncia tedrico-pratica que se veem envolvidos na gestdo de modelos
formativos-profissionalizantes cada vez mais completos e pela necessaria articulagdo em
torno de um projeto, de uma diversidade de estrutura e agentes (Lima, Castro, Magalhées
e Pacheco, 1995, pp.153-154).

Para Estrela (2002) estes modelos de formacdo de professores remetem para uma
“imagem da profissdo como trabalho intelectual de carécter técnico, de um conceito de
profissionalismo assente numa ética universalista do dever” (p. 22) consubstanciada num

conjunto de competéncias técnicas e cientificas.
3.5-  Competéncias do Professor

O professor € o principal elemento para 0 melhoramento da qualidade do processo
educativo, € o precursor das aprendizagens dos alunos e das modificacGes na organizacao
da escola. Na sua atividade intervém varios fatores tais como, a preparacdo cientifica
pedagdgica, 0 compromisso com a sociedade, a autonomia e a tomada de decisdo, o0
treinamento dos processos de ensino que colocard em prética, centrados na reflexdo sobre
0 exercicio da atividade profissional (Bar, 1999; Bianchini, Lima, Gomes & Nomura,
2017). Os saberes aplicados no desenvolvimento das atividades séo de natureza diversa e

sdo os elementos caraterizadores das competéncias do professor (Formosinho et al. 2015).
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Perrenoud (1999) apresentou criticas a0 modo como o conceito de competéncia é
entendido: Competéncia como sendo uma forma de expressar objetivos de um ensino em
termos de condutas praticas observaveis; ha oposicao do conceito de competéncia ao de

desempenho, onde o desempenho tem funcionado como um indicador da competéncia.

O termo competéncia é polissémico (Font, Breda & Sala, 2015; Mesquita, 2016), pois
suas carateristicas estdo associadas a varias manifestacGes; se mostra através do
desenvolvimento pessoal e social; se refere a um contexto de aplicacdo; apresenta caracter
integrador, j& que implica na integracdo do conhecimento tedrico concetual e
procedimental, possibilidade de transferéncia a diferentes situacGes ou problemas e tem
caracter dindmico, o que significa que tem um desenvolvimento gradual (Font, Breda, &
Sala, 2015).

Perrenoud (1999), definiu competéncia como sendo um:

conjunto de esquemas. Um esquema é uma totalidade constituida, que sustenta uma acgéo ou
operacgdo Unica, enquanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve diversos
esquemas de percecdo, pensamento, avaliacdo e acao, que suportam inferéncias, antecipaces,
transposic@es analdgicas, generalizacdes, apreciacdo de probabilidades, estabelecimento de um
diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca das informacdes pertinentes, formacéo
de uma decisao, etc. (Perrenoud, 1999, p.24).

Para Bar (1999), a competéncia ¢ a capacidade de “fazer com saber” (p.10) e com
consciéncia acerca dos resultados a atingir com esse fazer. Toda competéncia envolve ao
mesmo tempo conhecimento, modos de fazer, valores e responsabilidade (Ralha Simdes,
1995).

Em 2000, Perrenoud sintetizou o conceito de competéncia como sendo a “faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes etc.)
para solucionar com éxito e eficacia uma série de situacdes” (Perrenoud, 2000, p.150),
definicdo com a qual Guerreiro (2017) corroborou: “Competéncia é a capacidade continua
e progressiva de atender situacdes complexas em um contexto definido, mobilizando
recursos psicossociais holisticos (cognitivos, funcionais, pessoais e éticos), conforme a

necessidade para resolver a situacdo” (Guerreiro, 2017, p.77).

Para a UNESCO (2000), a competéncia “¢ entendida como um conjunto integrado de
conhecimentos, habilidades, representagcdes e comportamentos mobilizados para resolver
problemas profissionais” (UNESCO, 2000, p.24)
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Os conceitos competéncia (compentence) e capacidade (Competency) sdo muitas vezes
utilizadas como sin6nimos, sendo que as habilidades s3o “componentes da competéncia
e abrangem conhecimento, compreensao, habitos e atitudes”, (Guerreiro, 2017, p.77). As
habilidades ligam-se ao saber-conhecer, ao saber-fazer, saber-conviver e ao saber - ser
(UNESCO, 2000).

As competéncias incluem operagfes mentais, conhecimentos, capacidades para usar as
habilidades e emprego de atitudes adequadas a realizacéo de tarefas (Font, Breda, & Sala,
2015).

A definicdo de competéncia como conceito dindmico e orientado a processos €
fundamental para a analise dos padrbes profissionais como base do conhecimento e

experiéncia profissional (Guerreiro, 2017, p.77).

Que competéncia bésica devera ter um professor para conduzir o Processo de ensino

aprendizagem?

Para Perrenoud (2000), antes de ter competéncias técnicas, o professor deveria conhecer
praticas sociais e da profissdo, saber como agir sobre o0 contexto e deveria também

valorizar sua propria competéncia pessoal.

O principal recurso do professor para o desenvolvimento da competéncia profissional é a
postura reflexiva, a capacidade de observacao, de regulacdo, de inovacdo, de aprender

com os outros profissionais, com os alunos e com a experiéncia (Perrenoud, 2000).

As competéncias expressas para o professor sdo: saber gerenciar a classe como uma
comunidade educativa; saber organizar o trabalho no espaco-tempo de formacéo; saber
cooperar com 0s colegas e com o0s pais; conceber dispositivos pedagdgicos complexos;
saber identificar e modificar os pontos fracos dos saberes e das atividades escolares e
identificar os obstaculos; saber criar e gerenciar situacfes e problemas, analisar e
reordenar as tarefas; saber observar e trabalhar com os alunos e saber avaliar as

aprendizagens (Perrenoud, 2000).

Para Bar (1999), os professores devem possuir competéncias que tém a ver com a
resolucdo de problemas (pedagodgico-didaticos), com os desafios mais conjunturais

(politico-institucionais), com os desafios mais estruturais (produtivos-interativos) e com
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as competéncias vinculadas com o processo de especializagcdo e orientagcdo das suas

praticas profissionais (especificas).

A figura 16 ilustra as competéncias do Professor segundo o proposto por Bar (1999):

Especificas

Pedagdgica

Interativas

Competéncias
do Professor

Estruturais

>» Resolucéo de Problemas

Didatica

Produtivas

Conjunturais

Politicas /\ Institucionais

Figura 16. Competéncias do Professor (Bar, 1999).

As competéncias pedagdgicas-didaticas sdo as facilitadoras do processo de aprendizagem,
como sao o saber e conhecer, selecionar, utilizar e avaliar as estratégias de intervencao

didaticas efetivas com criatividade.

As competéncias institucionais tém a ver com a capacidade de articular entre o que se
dispde no sistema educativo com o que se desenvolve ao nivel da escola, das aulas, do
contexto local. As produtivas, tém a ver com a abertura, inovacdo e aceitacdo das
mudanc¢as que surgem nas ciéncias, aplicacdo da tecnologia de forma a orientar e

estimular a aprendizagem dos alunos.

As competéncias interativas tém a ver com a capacidade de comunicacdo, entender o

outro, exercicios da tolerancia, convivéncia e cooperacdo (Bar, 1999).

As competéncias especificas revelam-se na capacidade de aplicar um conjunto de
conhecimentos fundamentais a compreensdo dos fenémenos e processos, dos sujeitos e

com um grande dominio dos contetdos das disciplinas e sua metodologia (Bar, 1999).
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O que se quer nos futuros professores como competéncia, sdo: ser um empreendedor na
sua profissdo, saber gerir @ e na complexidade; saber agir com pertinéncia; mobilizar
saberes e conhecimentos dentro do contexto profissional; integrar os saberes multiplos e
heterogéneos; saber transferir; saber aprender a aprender; saber e estar comprometido e
empenhado (Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015).

O saber agir significa que o professor deve ir além do estabelecido, ser capaz de tomar a
iniciativa, decidir, selecionar atividades. A competéncia reconhece-se na préatica de
resolver as situacgdes, na capacidade de saber-fazer compreendendo a forma de resolucéo
do problema, aplicando a inovagdo na dire¢do da acéo, fugindo agir sempre na mesma
rotina (Formosinho et al. 2015).

O professor deve saber relacionar os elementos necessarios, organiza-los e utiliza-los para
realizar uma determinada atividade, saber alternar as estratégias em fungéo da situacéo e
das circunstancias, isto € a integracdo dos saberes multiplos e heterogéneos. Mobilizar
saberes é a colocacdo do saber em uso, colocar em pratica o saber que tem dentro do

contexto profissional (Formosinho, Machado & Mesquita, 2015).

A capacidade de saber transferir vem da capacidade de analisar as etapas, retroceder para
procurar novas formas de acdo, pois as competéncias uma vez adquiridas numa situacéo
podem ser transferidas para situacGes diferentes e novas, isto &, saber utilizar o saber-
fazer que se adquiriu e colocd-lo em pratica em contextos distintos. Tal experiéncia

adquire-se por meio de exercicios e de uma pratica reflexiva (Formosinho et al. 2015).

O saber aprender a aprender significa “saber tirar ligdes da agdo, aprender com a
experiéncia”, ¢ fazer da pratica um momento de construcdo e desenvolvimento do saber,
(Formosinho, Machado & Mesquita, 2015, p.29).

O saber empenhar-se tem a ver com a assuncao de responsabilidades por todos os atos e
pensar em funcéo do seu eu pessoal dentro do contexto e da profissdo, (Formosinho et al.
2015).

Os professores devem adquirir competéncias de planificacdo de atividades, conducéo e
mobilizacdo dos alunos para a realizagdo das tarefas; aquisicdo e construcdo de
conhecimentos através do estudo e da experiéncia, saber quando um processo ou atividade

é aplicada ou que préaticas requerem tal conhecimento; saber selecionar diferentes
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estratégias para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, saber usar o

tempo, recursos e as informacg6es disponiveis (Bar, 1999).

Para UNESCO (2000), um professor competente é aquele que é capaz de:

..., resolver problemas ou desenvolver projetos em tempo Gtil, mobilizando plenamente
um know-how, juntamente com conhecimentos conceituais relevantes e com diversas
capacidades de acéo e relacionamento, a fim de obter resultados de qualidade. Isso implica
saber o que é feito, estar ciente de suas consequéncias e a capacidade de avaliar a acdo.
Isso implica habilidade para aprender, inovar e gerar novos conhecimentos.

Outra carateristica das competéncias € a sua capacidade de transferir para outras situacdes
ou processos de acdo. Ndo € um conhecimento valido exclusivamente em tarefas
especificas ou rotineiras. Ser competente implica a capacidade de ver, analisar e intervir
em um mundo complexo no qual existem aspetos estritamente técnicos inter-relacionados
com aspetos culturais, sociais, éticos, politicos e tecnologicos (UNESCO, 2000, p.24).

A construgdo de competéncias requer aprender a identificar e elencar os conhecimentos
suscetiveis de gerar “competéncias operatorias” como resultado das multiplas situagdes
que devem ser proporcionadas pela escola (Perrenoud, 1999). Assim a formacao inicial
de professores revela-se como um importante meio para construir competéncias

profissionais.

3.5.1- Competéncias do conhecimento pedagogico geral para o professor de

Matematica

As competéncias do conhecimento pedagogico geral sdo aquelas que os professores usam
na gestdo, organizacdo da sala de aulas, na aplicacdo de principios e estratégias de
trabalho com os alunos e o conhecimento do contexto educativo, vao desde trabalhos em
grupo em sala de aulas, atividades de campo, ao conhecimento das carateristicas das
comunidades e culturas, ao conhecimento de fins educacionais, propdsitos e valores
(Shulman, 1987; OECD, 2009)

As competéncias profissionais do professor de Matematica tém, segundo Niss (2003, p.9),

dupla natureza: a analitica e a produtiva.

O aspeto analitico da competéncia centra-se na compreensdo, interpretacdo, analise e
avaliacdo de fendmenos e processos matematicos, ao passo que o aspeto produtivo, ao

uso da representacdo Matematica em uma determinada situacao.

Gonzéles (2014) e Tatto et al. (2008), incluem nas competéncias do professor de
Matematica os conhecimentos e as suas aplica¢des: os conhecimentos consubstanciam-se

nas varias habilidades, saber definir e reconhecer as propriedades, reconhecer e classificar
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objetos geométricos ou conjuntos de numeros, realizar procedimentos algoritmicos,

recuperar informacGes fornecidas em graficos e tabelas e usar instrumentos de medicéo.

As aplicacdes referem-se a habilidades de selecdo de operacdes eficientes, métodos ou
estratégias para resolver problemas, gerando e aplicando modelos adequados para
problemas de rotina e representacdo de informac6es e dados em diagramas e tabelas, as
habilidades para provar e argumentar matematicamente, analisar e caraterizar as relagoes
Matematicas, a capacidade de explicar, descrever e apresentar as relagdes Matematicas
(Gonzélez, 2014; Tatto, et al. 2008).

Os conhecimentos das competéncias especificas para os professores de Matematica
podem ser usados para fins normativos em relacdo as especificagdes do curriculo ou do
resultado da aprendizagem dos alunos, nortear os critérios necessarios para o trabalho do
professor (Costa & Pinheiro, 2014), fornecer ferramentas para orientar a formacao inicial
de professores, que se tem revelado ainda critica (Ponte, 2002).

Tambeém o conhecimento das competéncias do professor pode ser usado para caraterizar
as praticas do ensino, comparacao de curriculos de Matematica em diferentes tipos de
educacdo Matematica e podendo ainda ser usadas como suporte metacognitivo para
professores e alunos, auxiliando-os a esclarecer, supervisionar e controlar seu ensino e

aprendizagem, respetivamente (Niss, 2003).
3.5.2- Competéncias profissionais especificas para os professores de Matematica

Especificamente para os professores de Matematica, saber ensinar as varias ideias
relacionadas a Matematica exige competéncias profissionais especificas, sem as quais 0s
objetivos do curriculo de Matematica em relacdo a educacdo podem néo ser alcancados
(Gonzélez, 2014), pois se tem evidenciado, pela investigacdo, que as competéncias do
professor sdo os impulsionadores da realizacdo dos alunos e dependem dos diferentes
tipos de recursos docentes, em particular sobre seus conhecimentos, habilidades, crencas,
valores, motivacdo e metacognicdo (Blomeke, 2017; Dohrmann, Kaiser & Blomeke,
2012).

Para Dohrmann, Kaiser e Blomeke (2012), o ensino bem-sucedido depende das

competéncias profissionais do professor, integradas pelo conhecimento e habilidades
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profissional e as carateristicas afetivo-motivacionais e crengas sobre o ensino e

aprendizagem da Matematica.

A figura 17 faz uma sintese das competéncias profissionais para o professor de

Matematica:

Competéncias do Professor de

Matematica

Habilidades cognitivas
conhecimento profissional

Conhecimento do
contetido

Conhecimento
pedagdgico do
contetido

\ 4

Conhecimento

pedagdgico geral

Afetivas emocionais crencas
profissional e autorregulacéo

Crenca sobre a
Matematica e o
ensino
aprendizagem da
Matematica

Motivacdo
profissional e
autorregulacao

Figura 17. Competéncias especificas profissionais dos professores de Matematica (Dohrmann,
Kaiser & Blomeke 2012, p. 327)

Na faceta cognitiva, insere-se o conhecimento de conte(do — ou conhecimento da matéria

(Matemaética) e o conhecimento pedagdgico do contetdo (PCK), fundamentado no
modelo de Shulman (1986).

Na faceta afetivo-motivacional tem-se as crencas profissionais dos professores, como 0s

tracos mais fundamentais do ensino efetivo e da formacdo de professores (Dohrmann,
Kaiser & Blomeke, 2012; Gonzalez, 2014).

As crencas se referem a compreensao psicologica dos fatos (premissas e proposicoes)

aceites como verdadeiras e as concecGes como representacfes internas evocadas pelo

individuo em relagdo a um conceito. As crencas sobre o ensino e a aprendizagem

influenciam na instrugéo e na aprendizagem.
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As crencas influenciam a forma como o professor transmite os conhecimentos, a forma
de comunicacéo clara e estruturada, a forma de explicar e encontrar as solugfes corretas,
de facilitar aos alunos problemas claros e resolvidos e garantir a calma e a concentragao
na sala de aulas, conduzindo a atuagdo do professor (OECD, 2009). As Crencas e
concecoes influenciam todos os aspetos de ensino da Matemaética e sobre o que os alunos
podem aprender (Gonzélez, 2014),

Na faceta do conhecimento cognitivo, trés dominios de competéncias do professor de
Matemaética podem ser destacados. O conhecimento do conteido Matematico (MCK), o
conhecimento pedagdgico do conteddo Matematico (MPCK) e o conhecimento
pedagdgico geral (GPK) (Dohrmann, Kaiser & Blomeke, 2012).

3.6-  Criticas a formagcdo inicial de professores

A formacdo inicial ¢ uma fase importante em que o futuro professor adquire
conhecimentos e capacidades, desenvolve competéncias para trabalhar na educacao,
contudo, esta fase recebe muitos comentarios criticos de diferentes setores (Ponte, 2002).
Com se aferir das seguintes declaracdes:
Os professores universitarios das &reas de especialidade consideram que 0s jovens
professores ndo saem devidamente preparados nas matérias que irdo ensinar. Os professores

da area de educacdo lamentam que tudo o que ensinam acaba por ser “varrido” pelo
conservadorismo da préatica de ensino (Ponte, 2002, p.3).

Existem muitos elementos criticos na formacéo de professores (Rahman, Jumani, Akhter,
Chisthi e Ajmal, 2011), pois os resultados de estudos tém revelado que os futuros
professores tém um fraco desempenho em diversos dominios, como o conhecimento
pedagdgico do conteddo; atitudes e crencas ou préaticas de ensino. Os professores mais
experientes também afirmam que os jovens professores ndo vém preparados no que seria

mais necessario (Ponte, 2002).

Ponte (2002) baseando-se numa investigacdo de Lampert e Ball, aponta os seguintes

pontos como 0s mais criticos da formacéo de professores:

N&o atender as crengas, concecdes e conhecimentos que os professores trazem para o curso de
formagcdo inicial; ndo lhes mostrar a necessidade de um conhecimento profissional; N&o dar a
devida atencdo ao conhecimento didatico; separar a teoria e a pratica, tanto fisicamente como
conceptualmente, sendo a teoria raramente examinada na pratica e a pratica pouco interrogada
pela teoria; dar reduzida importancia a prética profissional. (Ponte, 2002, pp.3-4).
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Rahman et al. (2011), com base nos elementos criticos da formacdo de professores,
apontam alguns itens que deveriam ser considerados para um melhor resultado do
desempenho dos alunos da formacdo inicial de professores: 1. Estabelecer objetivos de
desempenho; 2. Estabelecimento de regras bésicas durante as fases de aprendizagem; 3.
Basear-se no nivel de habilidade dos alunos durante os estigios de aprendizagem; 4.
Garantir uma compreensao béasica da habilidade a ser aprendida, quando e por que ela é
usada; 5. Providenciar atos de observacdo de treinamento, fornecer apoio e reforco para
0 uso de habilidades em ambientes naturais; 6. Possibilitar pratica suficiente para
aquisicdo de habilidades; 7. Fornecer feedback das préaticas no processo de aprendizagem

ap6s um desempenho incorreto.

Ponte (2002), propde que para melhoria da formacdo inicial é necessario: estabelecimento
de objetivos menos complexos e mais visiveis para os alunos, tendo em conta que o ensino
é complexo e dindmico; conceber respostas com a elaboracdo de planos flexiveis,
adaptados aquilo que pode acontecer na aula; dotar os professores de multiplas formas de
atuacao no contexto de aplicagéo e que o “mais importante que saber as competéncias que

devem ter os novos professores, € saber como € que eles as devem adquirir” (Ponte, 2002,
p.4).

3.7- Formagcao continua de professores

A formacdo continua vista como um processo posterior a formacdo inicial pode ser
também enquadrada dentro dos propositos do ISCED-Huila, pois muitos dos estudantes
que concorrem aos diversos cursos oferecidos pela instituicdo ja exercem a profissao
docente com base em certificacdo atribuidas pelas escolas de formacéo de professores de
nivel médio, como sdo os casos das Escola de Formacdo de Professores (EFP) (os ex-
Institutos Médios Normais de Educacéo-IMNE), atualmente denominados de Magistérios
Primarios e/ou Secundarios (MP). Os Institutos de Ciéncias Religiosas de Angola (ICRA)
(Escolas Médias de Formacao de Professores ligadas a Igreja Catdlica) e muitas outras de

ambito privado.

A formacao de um professor se incorpora num processo de desenvolvimento profissional
ao longo da vida e, portanto, nunca esta concluida. 1sso permite configurar a formagao

inicial (periodo de inducéo) e formacg&o continua (formacéo especializada). Rahman et al
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(2011), definem a formacdo continua como o processo de superagdo, aperfeicoamento,

atualizacdo continua do professor ao longo da sua carreira profissional.

Esteves (2015), reconhece que a formacdo de professores assume grande importancia
dentro do sistema de educacao e apresenta quatro razoes:

Formacdo-desempenho, aprendizagem dos alunos, representando uma das causas do
sucesso da aprendizagem dos alunos (embora nao se tenha uma medida exata do fator de

impacto desta variavel) (Esteves, 2015);

A relacdo formacdo-estatuto socioprofissional, a formacdo sua qualidade, nivel
académico influencia a dignidade reconhecida a profissdo e inspira a construcdo da
identidade profissional individual e coletiva (Almeida & Lopo, 2015).

Para o desenvolvimento da formacéo de professores, Garcia (1999) define sete principios:
O primeiro principio que concebe a formacao de professores como um processo continuo,
tendo uma forte relacdo entre a formacéo inicial e a formacéo ao longo da vida, com fases
diferenciadas pelo seu contetdo curricular e pedagogico. Os conhecimentos adquiridos
na formagao inicial ndo devem ser vistos como “produtos acabados” (Garcia, 1999, p.27),
mas sim como parte de uma primeira fase de um processo de desenvolvimento

profissional longo.

A formacdo deve ser orientada para a renovacao e inovacgéo ativa de (re)aprendizagens
nos sujeitos e na sua pratica docente, que deve favorecer o processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos, isto é, integrar na formacdo processos de desenvolvimento

curricular e inovacao para melhoria do ensino (segundo principio), (Garcia, 1999).

O terceiro principio faz referéncia a necessidade de adotar uma perspetiva organizacional
da escola como contexto, ou como centros de formacdo e de desenvolvimento dos

docentes complementando a outras modalidades de formacao (Garcia, 1999).

O quarto principio refere-se a articulacéo entre a formacao pedagdgica, baseada na ideia
do modelo do conhecimento didatico (Ponte, 2012), dos professores e 0s conteddos

programaticos das disciplinas do curso como bases estruturadoras do ensino.

A necessidade de integracdo da teoria e da préatica na formagéo, que leve os professores

ao desenvolvimento de um conhecimento préprio produto das suas experiéncias, reflexao
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e epistemoldgica da préatica (Garcia, 1999, p. 29). A préatica deve ser um espaco curricular
delineado para o professor aprender a construir 0 pensamento pratico com base nas a¢ées

de anélise e reflex&o na e sobre a agdo, formam o quinto principio.

O sexto principio real¢ca a importancia da continuagdo evolutiva da qualidade da formacéo
recebida e o tipo de educacdo que devera desenvolver.

O sétimo e ultimo principio, referencia a individualizacdo, destacando que o ato de
aprender ndo deve ser homogéneo, mas centrado nas necessidades e carateristicas
individuais, com o objetivo de despertar e aperfeicoar capacidades e potencialidades, de

questionarem as suas proprias praticas institucionais (Garcia, 1999).

A formacéo continua de professores € uma relagdo pedagogica e social entre formador-

formandos, para os quais Lesne citado por Rocha (2010), aponta trés modelos:

Modelo transmissivo, privilegia o saber teorico em relacdo ao pratico, a pessoa em

formacéo é considerada como um sujeito de socializacao;

O modelo do trabalho pedagdgico, onde o formando € agente da sua propria formagéo,
pois assenta na reconstrucdo dos conhecimentos, reorganizacdo das representagdes do

formando com apoio do formador;

O modelo de orientacéo pessoal, que assenta na iniciativa e capacidade do formando na
construcdo do saber no sentido de autoformacdo. O Formador exerce um papel
colaborativo, dando subsidios e valorizando os saberes do formando para a concretizacao
do projeto (Rocha, 2010).

Modelo de

formacéo
continua de

Trabalho pedag6gico Orientacéo pessoal

professores

Transmissivo

Figura 18. Modelos para formacao continua de professores (Rocha, 2010)
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Com a mudanga da concetualizacao do papel do professor como um técnico com dominio
da disciplina e centrado na pratica da sala de aulas para um profissional com carateristicas
pessoais, detentor de um conhecimento préprio, autor de seu proprio desenvolvimento,
por um lado, e as mudangas constantes nos contextos educativos, multiculturais,
epistemoldgicas em diferentes areas do conhecimento, mudancas na forma de ensinar e
aprender, por outro lado, levam a propor “marcos organizadores ¢ de gestdo dos processos
de formacdo em que estabelecem diversos sistemas de orientagdo, organizacao,

intervengao e avaliagdo da formacao” (Imbernén, 1994, p.67).

Imbern6n (1994) com base nos critérios da fundamentacdo tedrica, do estado da
investigacdo, da aplicacdo ou intervengdo do formando no programa, da avaliacdo dos
resultados e do estabelecimento de diferencas, propds o0s seguintes cinco modelos para a

formacgéo continua:

O modelo da orientagdo individual, o aprender a crescer, a desenvolver-se enguanto
profissional é responsabilidade de cada professor dai que deve ser ele a tomar decisoes,
planificar as atividades de formacdo que considera necessarias, como leituras, de contato
com colegas, selecionar as formacdes/superacfes. Tem como suporte tedrico a corrente
humanista do ndo diretivissimo, que se carateriza em incentivar as pessoas a capacidade
de iniciativa de construcao do saber tendo em conta que € necessario que haja vontade ou

implicacdo pessoal (Imbernon, 1994; Rocha, 2010).

A observacdo/avaliacdo, aparece como outro modelo proposto por Imbernon (1994), a
reflexdo sobre a pratica e a analise do ensino sdo as formas principais para o professor

evoluir profissionalmente.

Aprender a ensinar € um processo que se inicia através da observacao de boas praticas
(Arends, 1995), com a experiéncia e com a interacdo com os colegas, da qual se adquire
competéncias de funcionamento em situacédo real pelo processo de transferéncia. A sala
de aulas € um local de aprendizagem, de crescimento do professor desde que haja retornos

de informacao, haja reflexdo individual e analise sobre a atuacéo.

O modelo de desenvolvimento ou modelo de melhoria, consubstancia-se na resolucéo de
problemas no contexto de trabalho, o envolvimento do professor em projetos de

desenvolvimento quer individuais como institucionais ligados ao desenvolvimento
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curricular, projetos didaticos, organizacionais de melhoria de escola levam-no a procurar
elevar o seu conhecimento acerca das questdes inerentes ao projeto, as praticas, a gestdo

curricular, o trabalho colaborativo (Imbernén, 1994).

O treino institucional, segundo Imbernon (1994), constitui outro modelo de
desenvolvimento do professor, que consiste na frequéncia de cursos, seminarios com
objetivos, contetudos e metodologias definidas pelo formador que realiza a transmisséo de
conhecimentos cientificos, culturais centrada no dominio dos conceitos e estruturas
disciplinares em que é especialista (Garcia, 1999; Imberndn, 1994). A concecdo em que
se apoia, € da aceitacdo de que existe um conjunto de técnicas, procedimentos que 0s
professores tém de dominar para os reproduzirem na sala de aulas (Rocha, 2010).

No modelo de investigacdo ou de inquiricdo, pressupde que o professor seja um
investigador da sua pratica, quer individualmente como em equipas colaborativas, através
dela os professores analisam as suas praticas, identificando estratégias para melhorar. A

investigacdo introduz a mudanca e aperfeicoamento (Garcia, 1999).

A formacédo de professores pode acontecer com base nos modelos aludidos, pois tem
contributos para a melhoria das competéncias letivas dos docentes, de componentes de
outras competéncias (investigativas, cooperativas, comunicativas) e tém de comum o fato
de estarem centradas na atuacdo do professor e na reflexdo sobre a pratica (Imbernon,
1994; Rocha, 2010).

Modelo de

formacéo

p Desenvolvimento/Melhoria
continua de

Orientacgdo individual

Imberném
(1994)

Observacao/Avaliacao Investigacao

Treino institucional

Figura 19. Modelo de formagdo continua de Imbernén (1994)

Rahman et al. (2011) apoiando-se do fundamento de que, com a graduacdo (formacéo

inicial) ndo esgota a formacdo do professor propde o que chamam de treinamento em
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servico* para professores, materializado na participagdo em atividades que contribuem
para o crescimento profissional do professor, como séo: a leitura geral de materiais
educacionais; participacdo em workshops; seminarios; conferéncias e visitas a outras

instituicbes educacionais (Rahman, Jumani, Akhter, Chisthi, & Ajmal, 2011).

Estas acOes podem dar ao professor uma sensacdo de seguranca e um sentimento de
autoconfianca no desempenho de seus deveres. A formacdo continua dos professores (e
outros trabalhadores) educacionais conduzem a melhoria das suas competéncias
profissionais (Rahman et al. 2011).

Com o processo de mudancas no contexto educativo que esta a ocorrer vertiginosamente
em quase todas as areas influenciadas pela tecnologia, novas abordagens, novos metodos
de ensino, novas técnicas, novos meios de apoio a disposi¢cdo, 0s professores devem
procurar superar-se e preparar-se para uma “nova profissionalidade” (Imbernén, 1994;
Rahman et al. 2011) e novos processos de formagéo continua que acabem com a utilizacéo

do modelo transmissor e reprodutor.

A integracdo de formacgdes continuas, contextualizadas e baseadas em projetos de
investigacdo, autossuperacdo com o apoio externo para enfrentar as mudancas, séo sob o
ponto de vista de Imberndn (1994), uma solucdo para a questdo do aperfeicoamento

profissional dos professores.
3.8- Etapas do ciclo de vida da carreira do professor

Huberman (2000), White (2008) Goncalves (2009) entre outros, estudaram as fases, 0s
ciclos da carreira dos professores e estabeleceram cinco etapas, como resultado de um
“processo idiossincratico e autobiografico” (Goncalves, 2009, p.25), cujas bases foram as
carateristicas pessoais, a personalidade do individuo e os fatores de natureza
socioprofissional, o ambiente de trabalho na escola e as exigéncias que a sociedade Ihe
impGe. As fases ndo sdo vividas num processo linear, igual para todos, ha regressao,

arrangues e descontinuidade.

# in-service training
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As fases percebidas da carreira dos professores vao desde a introducdo na carreira,
“tacteamento” (Huberman, 2000, p. 47) ou “inicio” (Gongalves, 2009, p.25) até
“desinvestimentos” (Huberman, 2000, p. 48) ou “desencanto” (Gongalves,2009, p.26).

A fase de entrada na carreira, 0 inicio, vai até cerca de trés a quatro anos de docéncia e

comporta dois estadios a “sobrevivéncia” e a “descoberta” (Huberman, 2000, p.39;

Gongalves, 2009, p.25).

A sobrevivéncia carateriza-se pelo impacto da situacéo real e a emocgéo da descoberta da
interacdo profissional com o mundo profissional idealizado, a vontade de se afirmar como
professor e os choques com o sentimento de falta de preparacdo para o exercicio da
docéncia e as condicdes dificeis de trabalho.

A descoberta traduz o sentimento de estar preparado para o exercicio da profisséo, traduz
0 entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacdo por ter alunos e um programa pelos
quais se é responsavel, o desafio da descoberta permite ao professor sobreviver aos

problemas do quotidiano (Huberman, 2000; Goncalves, 2009).

A segunda fase, que vai de quatro a sete anos e pode prolongar-se até aos dez anos.
Segundo Huberman (2000, p.39) e Goncalves (2009, p.26), corresponde a fase de
“estabilizacdo” ou de “estabilidade” e carateriza-se pelo desenvolvimento de um
sentimento de confianca, seguranca, de capacidade ou competéncia pedagogica, gosto
pelo trabalho com mais concentragdo nos objetivos didaticos, aperfeicoamento do
repertorio e o estabelecimento de um compromisso definitivo com a profissao, para White

(2008) é a fase de construcdo de competéncias e entusiasmo.

A terceira fase, que vai de oito a catorze ou quinze anos, designada, fase de “divergéncia”
(Gongalves, 2009, p.26) “diversificacdo” ou também designada por fase de
“experimenta¢do”, que segundo Huberman (2000, p. 39), este periodo € longo e pode ir
do sétimo ao vigésimo terceiro ano. Este periodo estd subdividido em duas partes, a fase

da “experimentagdo” e a fase do “por-se em questdo” (Huberman, 2000, p.42).

Na fase de experimentacdo o professor faz pequenas experiéncias, diversifica o material
didatico, aplicacdo das novas metodologias, seus modos de avaliagdo e atuacdo na aula e
tem um sentimento de estabilizagé@o e de certeza procurando o sucesso de seus alunos.

Nesta fase, alguns professores sao mais animados e “continuam a investir, de forma
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empenhada e entusiastica, na carreira, procurando uma cada vez maior valorizacdo

profissional” (Gongalves, 2000, p.26).

J4 r

Em contrapartida, a fase de “por-se em questdo” ¢ um periodo em que o professor tem
uma sensac¢do de rotina, fazer o que € possivel, passa a uma monotonia na atividade diaria
e examina o que tem feito na vida face as ideias, objetivos e tem um sentimento de
incerteza, inseguranca de tomar outro percurso. Os professores sentem-se saturados,
descrentes e sem novas ideias e ficam pela reproducéo das rotinas (Gongalves, 2000), esta

fase ocorre entre décimo quinto ao vigésimo terceiro ano.

O periodo seguinte que vai do décimo quinto ao vigésimo segundo ou vigésimo terceiro
ano de trabalho, designado de “serenidade” (Gongalves, 2000, p.26) ou “serenidade e
distanciamento afetivo” (Huberman, 2000, p.43), caraterizada por um conservadorismo e
conformismo, fruto de um distanciamento emocional causado pela experiéncia. H4 uma

sensacdo de saber e de estar a fazer bem o que faz (Gongalves, 2000).

A fase de “renovagdo do interesse e desencanto” (Gongalves, 2009, p.26) para aqueles
docentes que tém mais de vinte e trés anos de servico, ou “desinvestimento” (Huberman,
2000, p.46), para aqueles docentes que tém mais de trinta e cinco anos de servico. Esta
fase apresenta como carateristicas para uns, ainda com grande entusiasmo em continuar a
aprender coisas novas, novas tecnologias, novas experiéncias. Contudo grande parte
consagra mais tempo a si proprios, aos interesses exteriores a escola, tem um recuo nas
suas ambicdes e nas ideias que tinham nas fases iniciais da carreira, aspiram a reforma
(Gongalves, 2009).

Como se verifica entres 0s autores que se dedicaram aos estudos destas etapas, encontram
divergéncias na periodizacdo, contudo ha consensos nas carateristicas, isto significa que
as fases ndo sdo lineares e ndo acontecem a todos os professores nos mesmos tempos,
com a mesma duracao, “num sentido deterministico” (Gongalves, 2009, p.26), é preciso
considerar varios fatores que podem condicionar de forma quer positiva ou negativa a
passagem pelos ciclos de crescimento profissional e vao desde o contexto social, politico-
econémico, os acontecimentos familiares, as condi¢cbes de trabalho, as motivacdes e
recompensas (Gongalves, 2009; Huberman, 2000; White, 2008).

104



Em resumo, a formacdo inicial é o periodo de iniciacdo profissional em que o futuro
professor experimenta a atividade de ser professor, pondo em agdo os conhecimentos
tedricos aprendidos e desenvolvendo-os e tem por base alguns modelos (Alarcdo &
Tavares, 2003; Garcia, 1999; Zeichner & Liston, 1993) que se configuram de acordo com
0s objetivos e a estrutura do curso, que sao as tipologias, as quais se adaptam as escolas

de formacéo de professores.

O dominio do conhecimento cientifico, o saber e saber-fazer constituem o objetivo da
formacdo inicial. O saber fazer materializa-se com a pratica de ensino (Prética
Pedagdgica) de Matematica. Embora se reconhece que o formando vem com uma visao
simplista do que € o trabalho da pratica de ensino fomentada por um longo periodo de

observacdo de atividades de muitos dos seus professores (Formosinho, 2015).

Ha a convicgédo de que o desenvolvimento profissional no sentido de formagéo continua,
também encontra um lugar na formacéo de professores praticada pelo ISCED-Huila, pois
alguns dos formandos vém das escolas de formacdo profissional de professores de nivel
médio e exercem a atividades de professores e que almejam adquirir maior dominio de
conhecimentos matematicos e pedagogicos para alcancarem outro estatuto

socioprofissional (Esteves, 2015).

O processo de formacdo inicial e de desenvolvimento profissional dos estagiarios é
complexo, dinamico e ocorre em VAarios contextos, para o qual concorrem multiplas
tarefas entre os seus integrantes que condiciona a qualidade das aprendizagens no

confronto entre 0s pressupostos tedricos e as praticas que realizam.
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Capitulo IV

A supervisdo das praticas de ensino de formacao

3.1- Introducéo

A supervisao aplicada ao processo de iniciacdo profissional dos futuros professores, é
vista como o processo de monitorizacdo da aprendizagem das praticas de ensino, que
possibilitam aos estudantes a aquisicdo de competéncias iniciais de ser professor
(UNESCO, 2006) ou no desenvolvimento de capacidades que visam o desenvolvimento

profissional do professor.

A supervisdo das praticas de ensino (das Praticas Pedagogicas) € um processo de gestao
que envolve o formando (estagiario), o supervisor e 0s professores cooperantes, tendo por
objetivo, fundamentalmente, a criacéo, a capacitacdo e desenvolvimento de competéncias
de ensino. A supervisdo inclui a monitorizacdo da preparacdo e da conducéo de aulas,
fornecendo ao estagiario feedback construtivo, apoio e orientacdo para o crescimento e

desenvolvimento profissional.

Neste capitulo, se aborda o conceito de supervisdo com base em alguns autores, entre 0s
quais se destacam, Trindade (2016), Alarcéo e Tavares (2003). Que cenarios ou modelos
se podem encontrar num processo de supervisao, seus integrantes e as formas de conducéo
(estilos) do processo e as fases e estratégias para a sua realizacdo. Finalmente sdo

anunciados alguns fatores que tém limitado o processo de supervisao.
3.2-  Conceitos de supervisao

As abordagens mais recentes ao conceito de supervisdo substituiram a unilateralidade
tradicional, que a identificava com a inspecdo, pela multilateralidade que integra
diferentes acGes. A supervisdo tende a explicitar-se numa associacdo entre apoio,

controlo, formacdo, estabelecida numa relacéo entre agentes diversos (Barros, 2012).

Para Trindade (2016):
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supervisdo é um processo, através do qual um individuo ou um grupo de individuos, candidatos
a uma profisséo, sob a tutela de um profissional, em geral mais velho, experiente, informado e
conhecedor profundo dessa profissdo, é nela iniciado, visando o seu desenvolvimento
profissional e humano. Trata-se, pois de um conjunto de acBes desencadeadas por um
individuo, profissional experiente e experimentado, disposto a partilhar os seus saber e saber
fazer com aqueles que v&o ser o alvo principal das suas a¢des, no sentido de os ajudar a crescer
enquanto profissionais e enquanto pessoas (Trindade, 2016, p.10).

A Supervisdao (Mentoring) € definida como uma préatica profissional que ocorre no
contexto do ensino sempre que um professor mais experiente apoia, desafia e orienta
professores novatos (ou futuros professores) na sua pratica (Alarcdo & Tavares, 2003),
numa acao colaborativa visando o desenvolvimento de uma instrucéo eficaz (Alarcdo &
Tavares, 2003; Kutsyuruba, 2003).

Hobson, Maxwell, Stevens, Doyle e Malderez (2015), definem a supervisdo como uma
relacdo entre um futuro professor relativamente inexperiente (o aprendiz, o formando) e
um professor relativamente experiente (0 supervisor, o tutor, 0 mentor), que visa apoiar 0
aprendiz: “(a) na aprendizagem e no desenvolvimento como professor; (b) no bem-estar;
e (c) na integracdo e aceitacdo da cultura da organizacdo onde ird desenvolver a sua

profissdo” (Hobson, Maxwell, Stevens, Doyle & Malderez, 2015, p.1).

A supervisdo deve consistir numa visdo de qualidade, inteligente, responsavel,
experiencial de quem V€ o gque se passa antes, durante e depois, dai que, mentores habeis,
equilibram trés funcbes a medida que cultivam e enriquecem relacionamentos centrados
na aprendizagem — oferecem apoios, criam desafios e facilitam a aquisicdo da visdo
profissional (Garringer, Kupersmidt, Rhodes, Stelter & Tai, 2015; Iris Nacional Teachers
Organisation-INTO, 2016;).

A supervisdo na formacao inicial de professores consiste na monitorizacao sistematica da
pratica pedagdgica (a pratica de ensino principalmente), através de procedimentos de

experimentacao e de reflexdo (Duréo, 2010).

A supervisdo é um processo de desenvolvimento planeado que se destina a apoiar a
formacdo e o continuo crescimento profissional de cada formando ou professor. Os
estudantes no processo de supervisdo devem planificar e implementar, com varios graus
de formalidade, uma série de atividades para o crescimento profissional e individual, que
sejam consistentes com as metas e objetivos educacionais (Boswell, Wilson, Stark &
Onwuegbuzie, 2015; Judy McKimm, Carol Jollie & Mark Hatter, 2007; Kutsyuruba,
2003).
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O processo de supervisdo deve ser organizado como ato continuo na formacdo de
professores e pode apresentar as seguintes etapas:

12 Formac&o/educacdo inicial de professores (Curso pré-servigo antes de entrar na sala de

aulas como professor totalmente responsavel);

2% Inducdo (processo de treinamento e suporte durante os primeiros anos de ensino ou o

primeiro ano em uma determinada escola);

3% Desenvolvimento profissional ou continuo de professores (Processo de formacéo,
atualizacdo continua dos e para os professores em servico) (Garringer, Kupersmidt,
Rhodes, Stelter & Tai, 2015; Rosemary & Millie, 2015;), podendo ocorrer em vérias
formas designadas de cenarios de supervisdo (Alarcdo & Tavares 2003).

3.3- Cenarios de supervisao

Segundo Alarcdo e Tavares (1987, 2003), podem ser encontrados, quer a nivel da historia
e atualmente nas escolas nove cenarios possiveis, que foram agrupados pelas suas facetas

mais ou menos comuns.

Imitagdo artesd Descoberta guiada
Behaviorista Clinico
L. Cenarios de . , .
Dialégico — SUpervisio Psicopedagdgico
pedagdgica
Ecoldgico Pessoalista

Reflexivo

Figura 20. Cenérios de supervisdo pedagogica (Alarcao & Tavares, 1987, 2003)

1- O “cenario da imitacdo artesd” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.17), ou imitacdo
artesanal (Ralha Simdes, 1995), assemelha-se a forma como os artesdos em oficinas

formaram seus aprendizes, em que o aprendiz é colocado junto ao mestre, experiente,
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bom professor com o intuito de com ele aprender por imitagdo, seguindo as
demonstragdes.

H& a passagem do saber-fazer e do aprender a fazer, de conhecimentos imutaveis do
professor experiente para o formando. As intervencGes formativas centradas neste
cenario, defendem que, para formar um professor competente é necessario que este tenha
a oportunidade de praticar, durante a formacdo, sob a orientacdo de um profissional
modelo que saiba como fazer e transmita a sua arte ao aprendente (Ralha Simdes, 1995).
Este cenério, pressupde a existéncia de bons modelos que deviam ser seguidos através da

imitacao.

2- A “aprendizagem pela descoberta guiada” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.18),
assenta no conhecimento analitico do ensino, onde o futuro professor teria de conhecer
diversos modelos tedricos e ter a oportunidade de observar varios professores em

diferentes situagdes antes de iniciar a sua pratica de ensino.

Iluminados pelas ideias de Dewey, Alarcdo e Tavares (2003) e Ralha Simdes (1995),
propdem a necessidade de que a formacéo de professores, “deveria ter uma componente
tedrica e uma componente pratica” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.19), cujos objetivos séo
de concretizar a teoria na préatica, tornando-a real, de formas a permitir aos futuros
professores, 0 desenvolvimento de conhecimentos, capacidades, técnicas para execugdo

das tarefas como professor.

A formacdo da dimensédo tedrico-pratico parte da inter-relacdo entre a observacdo de
varios professores e o estudo das disciplinas da sua area de docéncia e organizacao
(Alarcdo & Tavares, 2003).

A observacdo no sentido de perceber como os professores e alunos reagem uns aos outros,
de conhecer os modos de atuacdo que levam a aprendizagem dos alunos para
gradualmente ser integrado nas atividades mais complexas como a sele¢do e organizagéo
de contetidos de algumas unidades e tarefas de ensino, salientando que tal introducéo
devia ser paulatina, ap6s a exposi¢cdo a componente tedrico-pratica, quando o futuro

professor fosse capaz de observar, refletir e ter um espirito de autocritica.

3- O “cenario behaviorista” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.21), assente na técnica de

microensino desenvolvida por Allen e Ryan citados por Alarcdo e Tavares 2003), é uma
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estratégia aplicada no treinamento dos futuros professores utilizando a técnicas de
observacao de aulas video-gravadas. Pelo processo de repeti¢do os formandos adquirem

e pdem em pratica certas competéncias e estratégias de ensino.

O professor é considerado como um técnico de ensino cuja formacdo parte das
competéncias adquiridas e prevalece o conhecimento tedrico, € o supervisor quem define
os objetivos que o futuro professor deve atingir, constroi programas de treino e de

avaliacdo do desempenho do supervisionado (Alarcdo & Tavares, 2003; Salgueiro, 2014).

Alarcdo e Tavares (2003) alertam para 0 perigo que esta estratégia pode representar na
descontextualizagdo das competéncias que se pretende treinar, muitas vezes apresentadas
ao formando como competéncia isolada, sem inter-relagdo umas com as outras, pois ha
tendéncia de os formandos seguirem as atuagdes de que se apropriam num dado contexto

(Alarcdo & Tavares, 2003) deixando para segundo plano o contetdo de ensino.

Um dos aspetos marcantes deste programa de microensino foi a constitui¢cdo das chamada
Team-teaching (Gimeno & Ibafiez, 1982), em que os formandos e professores participam
em conjunto, em todas as fases de planificacdo, programacéo e construcdo de esquemas
de ensino e na sua realizacdo e avaliacdo, reunindo melhores possibilidades do que os
modelos individualizados. Este cenario teve grande aceitacdo, tendo sido amplamente
divulgado, mas, posteriormente sofreu modificacdes e passou a ser utilizado como técnica
auxiliar ao servico de outros modelos de formacéo (Alarcdo & Tavares, 2003; Junior,
2013).

4- O “cenario clinico” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.24), tem como ponto de partida
a préatica de ensino do professor orientador, com o objetivo de melhorar a pratica de ensino
na sala de aulas, caraterizando-se pela colaboracgéo entre o formando e o supervisor com
0 objetivo de aperfeicoar a pratica docente com base na observacdo e analise das situacfes

do contexto de ensino (Alarcdo & Tavares, 2003; Salgueiro, 2014).

Para Atchade (2007), a supervisdo clinica € um caso especial de ensino em que pelo
menos duas pessoas estdo preocupadas com a melhoria do ensino e pelo menos um dos
individuos é um professor cujo desempenho esté a ser analisado, para estimular mudancas
no ensino de fato (Atchade, 2007).
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5- O cenario Psicopedagogico (Alarcdo & Tavares, 2003, p.28) tem como objetivo,
ensinar os professores a ensinar é também refletir sobre as préaticas para desenvolver
capacidades que permitam a adaptacdo e acomodacdo as exigéncias da vida profissional
(Alarcéo & Tavares, 2003).

A supervisdo da prética pedagogica encontra-se numa relagdo dialética entre a teoria e a
pratica, sendo que a teoria conduz a préatica pedagogica que, por sua vez, informa a teoria,
aprofundando os saberes teéricos e orientado os critérios da observacdo. Alarcdo e
Tavares (2003) afirmam:
a formacédo inicial psicopedagdgica dos professores passa por trés fases: conhecimento,
observacdo e aplicacdo. A supervisdo da pratica pedagdgica vem apds o conhecimento e a

observacdo e assenta numa relacdo dialética entre a teoria e a pratica” (Alarcido & Tavares, 2003,
p. 38).

6- O Cenario pessoalista (Alarcdo & Tavares, 2003, p.32). O processo de ensino e
aprendizagem neste cenario visa ajudar o formando a desenvolver competéncias de
resolucdo de problemas, explorar conhecimentos e saber tomar decisdes conscientes,

adaptadas as exigéncias dos diferentes contextos (Salgueiro, 2014).

A formacéo de professores deve atender o nivel de desenvolvimento dos formandos, suas
percecgdes, sentimentos e objetivos de forma a organizar vivéncias e experiéncias para
ajudar os formandos a refletir sobre as suas acdes e consequéncias (Alarcdo & Tavares,
2003).

Devem integrar este cenario os programas de autoconhecimento desenvolvidos a partir da
consciencializacdo das conce¢des pessoais, com vista a assuncao de responsabilidade e

desenvolvimento psicoldgico do professor (Alarcdo & Tavares, 2003; Junior, 2013).

As concecOes pessoais, crencgas, valores e interesses, devem ser objeto de analise para
orientarem as experiéncias de formacdo que favorecem a reflexdo sobre si (Salgueiro,
2014). O “autoconhecimento é tomado como a pedra angular para o desenvolvimento

psicolégico e profissional do formando” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.34).

7- Cenério ecoldgico (Alarcdo & Tavares, 2003, p.37) refere-se a interacdo e
influéncia do meio envolvente sobre o desenvolvimento da pessoa. Logo o individuo deve
ser dotado de experiéncias de saber gerir transi¢cGes entre novos papéis, novas atividades

e pessoas em contextos variados.
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A inter-relacdo de atividades, papéis e relacdes pessoais, é essencial para o crescimento
humano e profissional, num processo continuo e dependente do individuo e das
possibilidades do meio (Alarcdo & Tavares, 2003; Junior, 2013; Salgueiro, 2014).

Na procura do melhor desempenho docente, este modelo de supervisdo prevé o apoio a
formagé&o e inovacéo, conceptualizada como um processo de ciclos educativos e de vida
permanentes (Salgueiro, 2014), onde o formando recebe apoios, suporte e orientacdo do
mentor, num processo sistematizado de aprendizagem profissional, de comunicagdo com
a instituicdo de formacédo, com a comunidade e a cultura envolventes (Alarcdo & Tavares,
2003; Salgueiro, 2014).

A supervisdo é tida como intermédia na aquisicdo de experiéncias que nao se restringem
somente a préatica pedagogica. Os formandos devem interagir com os integrantes do meio,
que lhes devem facilitar a adaptacdo. Este cenario afasta-se da ideia do supervisor como
instrutor e incorpora novas tarefas profissionais para o professor (Alarcdo & Tavares,
2003; Salgueiro, 2014).

8- O “Cenério reflexivo” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.34) baseado na reflexdo de
Schon (1987) e Zeichner (1993) é uma forma de supervisao estruturada na interacéo entre
a acdo e pensamento e visa 0 desenvolvimento do conhecimento profissional
contextualizado. Com a reflexd@o os profissionais adquirem um saber pratico que assume
um papel chave no desenvolvimento pessoal do professor em formacéo. A capacidade de
reflexdo sobre a sua pratica letiva sera o suporte para o seu desenvolvimento profissional,

ao longo da sua carreira (Alarcdo & Tavares, 2003).

O supervisor enquanto pratico experiente cabe a tarefa de orientar, estimular, exigir,
apoiar, avaliar e fomentar a reflexdo individual e conjunta, levando os formandos a

questionar as suas proprias acoes e atitudes, de modo a modificar o comportamento.

Esta modificacdo deve visar sempre a melhoria de todo o processo de ensino-

aprendizagem em que se encontra envolvido (Alarcdo & Tavares, 2003).

A supervisdo é, por si, uma pratica reflexiva e colaborativa entre supervisores e
formandos, para procurar estratégias de agdo conjunta para perceber as situacdes

complexas do ensino (Alarcdo & Tavares, 2003).
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9- O “Cenério dialogico” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.40) realca o papel da
linguagem e do dialogo critico para a construcdo do conhecimento proprio do professor,
para compreensdo dos casos contextuais, escolares e sociais, que influenciam o exercicio

da profissdo (Alarcdo & Tavares, 2003) de formas a provocar mudancas sobre eles.

O supervisor deve ser dotado de conhecimento profissionais e competéncias
interpessoais, que facilitem a dinamizacao do didlogo critico (Alarcdo & Tavares, 2003),
que é fundamental na andlise do discurso e das atividades dos professores, na
confrontacdo com a prética, de forma a perceber (se existirem) as discordancias entre a

teorias perfilhadas e em uso (Barros, 2012).

Em todos estes cenarios o supervisor tem o papel de facilitador do desenvolvimento e da
aprendizagem do futuro professor e, como objetivo final a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, pois com o desenvolvimento do espirito reflexivo, da
responsabilidade, do comprometimento e da colaboracdo possibilita a solugdo dos
problemas que encontram na atividade profissional e podem levar a inovacéo que tanto

necessitam as escolas (Alarcdo & Tavares, 2003).

Estes cenarios podem coexistir e interpenetrarem-se, pois ndo Sado estanques nas
carateristicas e dependem do contexto onde a supervisdo é exercida e dos objetivos a

alcancar.
3.4- O processo de supervisdo das praticas pedagdgicas

Na supervisao intervém, o supervisor (formador, tutor, mentor), o formando (estudante,
estagiario), os conhecimentos a mobilizar e a relacdo interpessoal entre os sujeitos e a
estrutura de funcionamento da supervisao (Pratica Pedagogia-PP) (Alarcdo & Tavares,
2003).

A supervisdo é exercida por um supervisor que deve orientar a docéncia, a aprendizagem
e o desenvolvimento do formando. “A aquisi¢do de competéncia por parte dos estagiarios
é influenciada pela natureza do aconselhamento e da orientacao facultada pelo orientador
pedagogico” (Guimardes, 2005, p.32), sendo que o desenvolvimento do formando,
inscreve-se na mesma estrutura do processo de ensino e de aprendizagem, onde o ensino

e a aprendizagem sdo inseparaveis (Alarcdo & Tavares, 2003).
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O supervisor ou orientador da préatica pedagogica deve acentuar a sua a¢ao sobre o0 ensino
e no ajudar a ensinar (Alarcdo & Tavares, 2003), intervindo de modo critico, a fim de
provocar a transformacdo do conhecimento percebido em atitude profissional. Aos
formandos cabe a atitude de colaboragdo com o supervisor e a sua entrega, assimilagéo e
participacdo ativa nas a¢0es (Guimardes 2005), pautando-se em aprender e desenvolver-
se através do ensino (Alarcdo & Tavares, 2003), na aquisi¢do de competéncias a partir da

experiéncia perseverante e da reflexdo conjunta (Guimarées, 2005).

Alarcdo e Tavares (2003) apresentam quatro elementos essenciais do processo de
supervisao: “os sujeitos e o seu estado de desenvolvimento, tendo em conta os principais
aspetos da sua personalidade; as tarefas a realizar; os conhecimentos a adquirir ou a

mobilizar; a atmosfera afetivo-relacional envolvente” (Alarcdo & Tavares, 200, p.48)

1- Os sujeitos que intervém no processo de supervisdo pedagogica séo, 0 supervisor

e o formando (futuro professor) e indiretamente os alunos.

No processo ha aprendizagem, crescimento e o desenvolvimento humano (do supervisor
e do formando). As atividades de supervisdo da pratica pedagdgica tém por objetivo
“aprender para poder ensinar a aprender e ajudar a desenvolver os alunos” (Alarcao &

Tavares, 2003, p.57), sendo esta a tarefa fundamental a realizar.

2- Tarefas a realizar, tendo em conta os intervenientes do processo de supervisao, 0
supervisor e o formando, a cada um deles cabem funcgoes e tarefas. Alarcdo & Tavares

(2003) descrevem as tarefas para o supervisor, para o formando e as tarefas comuns:

Supervisor Estudante/Estagiario
- Ajudar a crescer e a ensinar aos seus alunos para - Executar as tarefas, revestindo-as de
que aprendam a se desenvolver; caracteristica do aprendido;
- Criagdo de um bom clima afetivo-relacional ao - Colaborar com o supervisor para que 0
desenvolvimento pessoal e profissional; processo se desenvolva nas melhores condigdes;
- Recorrer a sua experiéncia de ordem a explicar - Ser aberto e auténtico, apresentando as suas
decisbes tomadas em situagdes semelhantes; dificuldades e problemas;
- Criar condigdes de ajuda, com base nas - Desenvolver atividades de ensino com 0s
experiéncias, conhecimentos mais claros de alunos;

situacdes, dificuldades e problemas, e adotando uma
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postura de relagdo adulta de ajuda, dialogo aberto e - Ter um espirito de reflexao,

empatia; autoconhecimento, autoformacao e inovac&o;
- Ter dominio dos contetidos das disciplinas - Identificar e procurar solugéo para 0s
especificas, das ciéncias da educacdo, didatica, problemas;

metodologia e tecnologias de ensino;
- Capacidade de experimentar e inovar numa
dialética entre a pratica e a teoria;

- Mutua colaboragdo e ajuda entre os envolvidos na atividade numa atitude de didlogo, confianga e
respeito;

- Empenho e entusiasmo para procurar atingir os mesmos objetivos;

- Criacdo de condigfes de um bom clima afetivo relacional ao desenvolvimento profissional;

Tabela 3. Tarefas do Supervisor e do Estagiario (Alarcéo e Tavares, 2003)

Trindade (2016), reconhece a existéncia de tarefas muito complexas e de dificil
consecugdo para o supervisor, ¢ o caso, por exemplo, “promover o desenvolvimento do
espirito critico, inventivo e criador dos formandos, apoiando-os e estimulando-os na sua
formagdo cultural cientifica, profissional e humana” (p.14) porque sdo imensas e exigem

experiéncias.

3- Os conhecimentos a adquirir ou a mobilizar — o supervisor deve possuir
conhecimentos solidos dos conteddos das disciplinas especificas, das ciéncias da
Educacdo, didatica, metodologia e tecnologias de ensino adquiridos em diversas
formacdes, ou em processos formais de aprendizagem para o aperfeicoamento de
conhecimentos cientificos, pedagdgicos (Junior, 2013) e elaborar ilacdes que transmitira
ao formando para que este considere e decida como os utilizar nas suas atividades, com

base no sentido e o significado que Ihes atribui (Trindade, 2016).

A aceitacdo de uma cultura profissional de formacao presume que o formando, para além
de estudar os contetdos tedricos das disciplinas deve empenhar-se, consciencializar-se de
que todo esse manancial deve ser convertido em acdes praticas na sala de aulas, na
realizacdo das tarefas com os alunos, pois sdo essas experiéncias que irdo informa-lo, com
as observacOes e reflexBes conjuntas com o supervisor, quais 0S pontos a serem
melhorados, quais as agdes que devem merecer mais atengdo dentro das dimensdes

intelectual, técnica, moral e relacional (Formosinho & Nilza, 2009).
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As acdes do formador em relacdo ao formando, objetivando-as como capacidades
profissionais, devem ser orientadas para o desenvolvimento de capacidades e atitudes do

formando, Alarcéo e Tavares (2003) destacam as seguintes:

Espirito de autodidatismo e desenvolvimento; Capacidade de identificar, aprofundar e
integrar os conhecimentos implicitos nos exercicios da docéncia; Capacidade de resolver
problemas e tomar decisdo; Capacidade de experimentar e inovar numa légica teérico-
pratica; Capacidade de refletir, elaborar critica e autocritica de forma construtiva;
Compreensédo do papel e responsabilidade que compete ao professor na promocao das
aprendizagens dos alunos; Entusiasmo pela profissdo e empenho nas tarefas inerentes
(Alarcdo & Tavares, 2003).

4- A criacdo de um clima afetivo-relacional favoravel e positivo, entre o supervisor
e o formando, contribui para o alcance de bons resultados na supervisdo que deve ser de
entreajuda, espontanea, auténtica, cordial e empatica (Alarcdo & Tavares, 2003). Os
intervenientes devem trabalhar como pares, com partilha de lideranca e troca de papéis
com frequéncia. A distancia entre o supervisor e os formandos deve ser um obstaculo a

ser transposto, para o0 bom desenvolvimento de ambos (Trindade, 2016).

A relacdo assente em diferencas, alimentadas pelos preconceitos ao longo do tempo, em
termos de estatuto de relacionamento entre atores do processo de supervisdo, cria um
desequilibrio de relacionamento, onde o supervisor detém todo o poder e o formando

nenhum, cria uma vulnerabilidade enorme ao formando (Trindade, 2016).

O formando consciente da sua falta de poder e ter a obrigacdo de fornecer informacdes,
revelar as suas dificuldades e problemas, as suas crencas de forma a que se formule juizo
correto sobre si, 0 que pode levar a criacdo de um clima pouco harmonioso e dificil, pois
a desconfianca de um, aliada aos sentimentos de defesa e de inibi¢cdo do outro, minam a

atmosfera e ndo favorece o desenvolvimento de ambos (Trindade, 2016).

E preciso que na supervisdo enquanto forma de aprendizagem se destaque o papel do
formando, que deve ser ativo, colaborador, disponivel em participar e interessado na
construcdo de suas aprendizagens de forma significativa e, nessa perspetiva, é importante

a aceitacdo da colaboracéo e de respeito matuo (Junior, 2013).
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Na supervisdo, o supervisor deve ser um conselheiro, comprometido, ativamente
envolvido e dinamico. O formando (estudantes) deve ter a iniciativa de pedir ajuda para
a resolucéo dos problemas e superacgéo das dificuldades com que se depara na realizagao
da préatica, numa atitude ativa, de dedicacdo e colaboracao profissional (Junior, 2013;
Salgueiro, 2014). S6 a compreensdo dos significados pode levar o formando a tomar a
decisdo relativamente a acdo a seguir em relacdo ao ensino a praticar (Alarcdo & Tavares,
2003).

4.4.1- Funcgdes do supervisor

O supervisor é visto como um sujeito que possui uma adequada preparacao profissional,
conhecedor do conteudo cientifico especializado e do contetdo pedagogico da mateéria,
possuindo uma agradavel personalidade, consciente e amigavel, capaz de ajudar a
enfrentar os problemas de forma eficiente (Alarcdo & Tavares, 2003; Hernandez, 2007),
que estimula o desenvolvimento profissional dos seus formandos, ajudando-os a superar,
a corrigir as falhas e indicando as melhores formas de atuagédo, também deve ser recetivo

e compreender suas proprias necessidades de desenvolvimento.

O supervisor é descrito como um guia, um modelo, um conselheiro, um professor
especifico para o campo de orientacdo, tutoria dos novos formandos, um mentor, alguém
com experiéncia e pericia em orientacdo, disposto e disponivel a compartilhar
conhecimento e oferecer conselhos para fomentar o desenvolvimento profissional do
formando (Boswell, Wilson, Stark, & Onwuegbuzie, 2015)

Para Alarcdo e Tavares (2003), a fun¢do do supervisor consiste em “ajudar o professor
(formando) a ensinar e a tornar-se no bom profissional para que os seus alunos aprendam

melhor ¢ se desenvolvam mais” (p.59).

Formosinho e Nilza (2009), distinguem dois tipos de formadores: “Professores
formadores e os formadores assumidos” (p.348), os professores formadores assumem a
transferibilidade dos “conhecimentos academizantes” (Formosinho & Nilza, 2009,
p.348), mas consideram que € responsabilidade do formando assumir a dimensao
profissional no momento em que vier a ser professor. Os formadores assumidos,
normalmente sdo os professores de didatica e da préatica, assumem o papel de supervisores
(Formosinho & Nilza, 2009).

117



De forma geral o supervisor deve coordenar, estimular e dirigir o desenvolvimento
profissional dos formandos através de exercicios que estimulem a sua capacidade,
habilidades e que ativem a sua inteligéncia funcional dentro do contexto onde estdo
inseridos (Hernandez, 2007) o que implica propor-lhes diferentes estratégias de

aprendizagem (Formosinho & Nilza, 2009).

O supervisor € (ou deveria ser) o profissional capacitado (profissional de carreira), com
experiéncia de ensino, preparado com valéncias cientificas, didaticas e comunicacionais
capaz de encaminhar o estagiario para situagdes em que possa refletir sobre sua acdo na
realizacdo das praticas profissionais (Alarcdo & Tavares, 1987).

As principais funces do supervisor para Kutsyuruba (2003), sdo: ensino, patrocinio,
encorajamento, aconselhamento e amizade e os principais papeis sdo de apoiar, ajudar e

orientar.

Supervisores devem ser professores respeitados, altamente qualificados na comunicacéo,
ouvir, analisar, fornecer feedback e negociacdo. Eles tém que ser confiaveis e
comprometidos com o processo. Eles precisam acreditar no desenvolvimento e ser habeis
em ajustar suas expectativas, as expectativas dos formandos. As relagdes de apoio e de
confianca sdo fundamentais para ajudar com sucesso 0s professores principiantes a se

adaptarem aos requisitos de ensino, (Ehrich & Hansford, 1999; Kutsyuruba, 2003).

Ehrich e Hansford (1999) e Lutz, Hixson, Paretti, Epstein e Lesko (2015), agrupam as

funcBes do supervisor em duas categorias: apoio profissional e apoio psicossocial:

Sob o guarda-chuva das funcdes de apoio profissional, 0s supervisores, sao orientadores,
motivadores, ddo protecdo, exposicdo e visibilidade, propdem tarefas de trabalho

desafiadoras.

Sobre 0 apoio psicossocial, cabe a ele incentivar, aconselhar, dar feedback, exigir maior
senso de competéncia, eficacia e clareza no desenvolvimento das atividades planificadas
(Ehrich & Hansford, 1999; Lutz, Hixson, Paretti, Epstein, & Lesko, 2015).

Esta divisdo de funcbes, ou seja, profissional e psicossocial, é util, pois ilustra que o0s
supervisores cumprem um papel mais amplo do que simplesmente o de facilitador de

carreira, acompanhante de praticas e de avaliador de desempenho.
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4.4.2- Qualidades do supervisor (professor da préatica pedagogica)

Da prética pedag6gica participam o supervisor e o professor cooperante (Formosinho et
al. 2015). O supervisor é o professor experiente da instituicdo de formacdo que

acompanha e orienta a pratica de ensino (pratica pedagdgica).

O professor cooperante é o professor da escola onde o formando vai realizar a sua prética,
normalmente, é um professor que tem o seu enquadramento disciplinar especifico
(Formosinho et al. 2015).

O Regulamento da Prética Pedagdgica do ISCED/Huila (2015) nao prevé a figura do
professor cooperante, ndo atribui fungdes ou atividades. Ao professor cooperante cabe
apenas a disponibilizacdo da turma e distribuicdo do tema e o acompanhamento do

desenrolar da aula lecionada pelos estudantes.

O professor cooperante é o professor da escola de aplicacdo que aceita os estudantes em
formacdo inicial nas suas turmas, salas e os acompanha e orienta nas atividades de
insercdo no trabalho docente (Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015; Gassner, 2007).
Sua interacdo € restrita com o0 supervisor e ndo com a instituicdo e ndo sdo membros de
nenhum oOrgao colegial e ndo sdo sujeitos de preocupacdo para a instituicdo quanto a

formacdes, superacfes no desempenho da sua tarefa.

O supervisor ou professor da préatica (formador assumido), &€ um professor da instituicao
formadora (ISCED-Huila), cuja posicdo formal depende da alocacéo para as areas de
didatica ou metodologia especifica, pois sdo as areas profissionalizantes do curso
(Formosinho et al. 2015), o que pressupGe a coexisténcia de uma Idgica profissional e de

uma l6gica académica.

Alarcdo e Tavares (2003), Clickman (1985), Guimardes (2005) e Junior (2013),
apontaram o supervisor (atualizado e ideal) como uma pessoa capacitada e de trato facil

e flexivel, conhecedor de recursos, disponivel em ajudar a resolucao de problemas.

Em conjunto estes autores destacam as qualidades que deve possuir o supervisor:

Prestar atencdo - as preocupacdes de aprendizagem, verbais e ndo-verbais;
Clarificar- fazer afirmacdes claras para ajudar o formando compreendé-las;

Encorajar- manifestar interesse daquilo que o formando estiver a expor;

119



Servir de modelo - resumir as ideias do formando para melhor entender;

Dar opinido - dar pareceres, fazer apreciacdes sobre o assunto em analises;

Ajudar a encontrar solugdes para 0s problemas - colocar sugestfes de possiveis estratégias;
Negociar - discutir as vantagens e desvantagens das solugdes e estratégias propostas;
Orientar — indicar aquilo que o aluno deve ou ndo fazer;

Estabelecer critérios - colocar limites temporais para a realizacdo das tarefas;

Condicionar - explicar as consequéncias do cumprimento ou ndo da orientacdo. (Alarcéo e
Tavares, 2003, pp.74-75).

Koki (1997) destaca as seguintes qualidades essenciais para o supervisor: disponibilidade
para encontros profissionais de orientacdo e solugédo das situagdes; bom conhecimento
dos conteudos e formas de trabalho, um repertério de métodos, estratégias e estilos de
ensino e aprendizagem que afetem a realizacdo do professor estagiario; capacidade de
usar processos de orientacdo que fomentem o0 aumento da auto direcdo e a
responsabilidade pessoal do estagiario; habilidades de comunicacdo eficazes que
facilitem o crescimento do novo professor e de acomodar as necessidades emocionais,
sociais e cognitivas; compreender e conhecer os estagios de desenvolvimento do

professor dentro do contexto educativo e de como os adultos aprendem.

Robinson (2014) faz referéncia as qualidades de capital humano que o supervisor deve
ter para o desenvolvimento das suas atividades, como forma de conseguir o aumento das
performances de seus orientandos: a) entender a visao, missao e objetivos da supervisao;
b) ter habilidades, conhecimentos e experiéncia para transmitir conhecimentos que 0s
estagiarios precisam adquirir; c) ter capacidades comunicativas, bom relacionamento para
ajudar a entender a cultura organizacional da escola e promover mudancas; d) ter
identidade profissional de forma a ser um modelo profissional para os estagiarios no
ambiente educativo; e) saber apoiar e ajudar de forma a preencher o fosso entre a teoria e

a pratica.
3.5-  Estilos de supervisao

Com base nas qualidades predominantes que o supervisor apresenta, Clickman (1985),

classificou os estilos de supervisao:

a) Nao diretivo — o supervisor tem capacidade de escutar o formando, de esperar que ele

tome iniciativas, saber ouvir; capaz de entender as ideias e 0s sentimentos (explicitos e
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implicitos) que o formando manifesta, sabe encorajar, ajudar a clarificar as ideias e

solicitar as informacdes necessérias;

b) Colaborativo — colabora e verbaliza muito o que o formando diz, faz sinteses das
sugestdes, dos problemas apresentados e ajuda a resolvé-los.

c) Diretivo — preocupa-se mais em orientar, em estabelecer critérios e condicionar as
atitudes do formando (Alarcdo & Tavares, 2003; Clickman, 1985).

Hobson et al. (2015) apresentam um modelo de estilo de supervisdo com quatro categorias
de direcéo, formacéo, orientacdo, colaboracgdo e aconselhamento, onde o supervisor pode
assumir diferentes papéis determinados pela avaliagdo do que é adequado para o
formando. As orientagdes vdo desde uma posicdo diretiva a ndo-diretiva e de uma
disposicao ndo-direta (alargada) a uma mais direta (estimuladora), onde a conjugacao de
diferentes orientacGes permite ter uma percecdo do estilo de superviséo seja passiva ou

ativa.

A figura 21 ilustra as diferentes articulacfes que configuram os estilos de supervisao:

Directiva Activo
Activo )
rotettor
Orienta p <
Formula.Objectivos corppf&ente
Critico b
Desafia )
Colabara» modelo
Alargado - S - Estimulo
(necessidade intelectual) o4 N (Necessidade emocionais)
In@grﬁgé nutompreende
lpcenfiva complementa
"part‘:lha Conselheiro
Passivo Passivo

Néao-Directiva

Figura 21. Estilos de supervisao (Hobson, Maxwell, Stevens, Doyle & Malderez, 2015, p.14)
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O supervisor tem uma relagdo direta e sua atuacao é diretiva com o formando, atuando

como modelo, guia, assistente e defensor, é um estilo considerado Estimulador-Ativo.

(1) O supervisor tem uma relacdo nao-direta sua atuacdo € diretiva, € considerado ativo
num estilo de atuacdo Alargada-Ativo, suas acdes sdo orientar, determinar objetivos,
corrigir (amigo critico), propor desafios e colaborar na realizacéo das tarefas

(1) Quando o supervisor tem uma relacdo alargada e sua atuacao é nao diretiva, estabelece
ligagOes entre os pares envolvidos na solucdo das dificuldades, & um estilo -alargado.

Contudo é passivo

(1) Um estilo conselheiro, com uma relagdo estimuladora e passiva é caraterizado por
acOes de compreensdo, de interacdo comunicativa e aconselhamento (1V), (Alarcéo
&Tavares, 2003; Hobson, Maxwell, Stevens, Doyle & Malderez, 2015).

Atchade (2007), apresenta cinco formas de realizacdo da supervisdo a professores em

estagio, em inicio de carreira e em servico:

1) A superviséo diretiva onde o supervisor dirige, informa os modelos de bom ensino e

avalia;

2) O controlo alternativo onde as alternativas podem ser sugeridas quer pelo supervisor,

mas também pelo formando;

3) A supervisao colaborativa, em que o supervisor participa com o professor em quaisquer

decisdes gque sdo tomadas e tenta estabelecer uma relacao de partilha;

4) A supervisdo ndo-diretiva: o supervisor ndo compartilna a responsabilidade; ele

simplesmente faz comentarios da atuacdo do professor;
5) A supervisao criativa, em que o supervisor usa combinacdes das abordagens anteriores.

A qualidade do relacionamento estabelecido entre o supervisor e o formando pode ser
muito mais significativa do que o conhecimento especializado do conteudo e na
supervisdo, pode ser determinante na obtencdo de resultados bem-sucedidos (Hobson et
al. 2015).
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O conhecimento destes estilos € importante porque permite ter uma perce¢do da relacdo
que os formandos estabelecem com 0s seus supervisores, das possiveis formas de
relacionamento que dependem do nivel cognitivo e afetivo, admitindo que os formandos
ndo podem ser tratados da mesma maneira, uns podem precisar de uma orientagdo mais
diretiva e outros menos, nas diferentes fases da sua aprendizagem e desenvolvimento

profissional (Alarcdo & Tavares, 2003).

Quanto ao posicionamento dos formandos no processo de supervisdo, Alarcdo e Tavares
(2003) anunciam trés tipos; “as mascaras” quando os aprendizes disfarcam os seus
sentimentos, pensamentos e concordam com todas as sugestbes do supervisor e
demonstram falta de autenticidade; ““as divagac6es” quando estdo mais preocupados em
fazer, com base no seu pensamento e ndo consideram as mensagens que lhes séo
transmitidas pelo supervisor; “os filtros” sdo seletivos, consideram as suas proprias
atitudes, valores, preferéncias e captam o significado das orientagdes que lhe sdo
transmitidas (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 82).

3.6- A pratica de superviséo de ensino

A prética pedagogica pde em exercicio de maneira real as capacidades requeridas na
profissdo docente (Gimeno & Ibafiez, 1982). O procedimento habitual seguido foi e €, de

colocar o formando junto de um professor, mais experimentado.

Inicialmente o formando passa por uma fase de observacdo, em seguida, passa a ter uma
participacdo ou intervencdo repartida com o professor, s6 depois, passa a fase, que é
exclusiva e totalmente da responsabilidade do estagiario, sob observacdo vigilante

corretora e avaliadora do professor ou do supervisor.

No processo de supervisdo ha interacdo constante entre os intervenientes da realidade
educativa e sob influéncia do meio onde se desenvolve. Na realizacdo da préatica de ensino
supervisionada, o supervisor (docente da instituicdo e de formacdo que acompanha e
orienta a Préatica Pedagogica Final) e o estagiario (estudante, formando) tém a colaboracéo
de um professor da escola (professor cooperante) onde o professor principiante ira

desenvolver o seu trabalho pratico (Formosinho, Machado & Mesquita, 2015).

O professor cooperante joga um papel importante na construcdo da visdo sobre a

profissdo, tendo em conta que é ele que partilha o espago e o tempo para as préticas,
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fornece orientacOes e informaces, ideias, experiéncias, visdes e emocdes e ajuda 0s

formandos nas atividades de iniciagdo (Formosinho, Machado & Mesquita, 2015).

O professor cooperante é determinante para a realizacdo das praticas dos estagiarios e
exerce uma grande influéncia na “construcdo de uma profissionalidade adequada”
(Formosinho, Machado & Mesquita, 2015, p.111). Sua atuacdo e exemplo constituem
modelos para os formandos.

Para o ISCED-Huila quer pela estrutura de trabalho com muitas variacfes de escolas,
turmas e professores, isto é, os formandos tém de encontrar escolas e professores das
classes em que tém de praticar, recetivos em deixa-los ministrar as aulas acompanhados

pelo professor supervisor.

A nivel do regulamento da pratica pedagogicas (ISCED-Huila, 2015) nédo se da o devido
valor a este sujeito fundamental, ou seja, hd pouca ou quase nenhuma intervencéo do
professor cooperante na partilha de conhecimentos e experiéncias e interagdo com 0s

formandos.
3.7-  Fases do processo de supervisdo das praticas pedagdgicas

Para a realizacdo do processo das praticas de ensino, fulcro de todo o processo de
formacé&o inicial pratica de professores, onde o formando deve mostrar, aperfeicoar a
articulacédo de todos os conhecimentos adquiridos quer sobre o conhecimento do contetdo
especifico, como do conhecimento pedagdgico geral, Alarcdo e Tavares (2003)
sintetizou-o em cinco momentos, “a) Encontro pré-observacao; b) observacdo; c) analise

dos dados; d) encontro pos-observacéo e e) a avaliacdo do processo” (p. 80).

Trindade (2016), diz que existem trés componentes que constituem ferramentas poderosas
e imprescindiveis para o éxito da supervisdo: a observacdo, a orientacdo e a avaliacao e

apresentou um esquema explicativo:

A figura 22 ilustra o ciclo da Supervisao:
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Figura 22. O ciclo da supervisao pedagogica (Trindade, 2016, p.17)
a) O encontro inicial ou a pré-observacdo tem como objetivos verificar se existem

dificuldades, problemas que precisam ser resolvidos antes de atuacdo na sala de aulas e
vao desde o modo de preparacédo da aula, decisdo das atividades, sele¢do de contetdo e
até as formas de controlo e avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Também decidir quais
0s aspetos serdo objeto de observacéo, se bem que todos os aspetos da aula devem merecer

atencdo, observacao e analise (Alarcdo & Tavares, 2003).

b) A observacdo é um processo para descrever, compreender, com exatiddo uma
determinada acdo no momento real, utilizam-se as ideias e conhecimentos que permitam
a descricdo objetiva do fenomeno, com finalidades especificas e pré-determinadas
(Trindade, 2016). A observacdo permite perceber e ndo ver, “é¢ um ver focalizado,
intencional e armado pela teoria” (Trindade, 2016, p.12) observa-se para se conhecer,

colher dados brutos numa representacdo (Alarcdo & Tavares, 2003).
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C) A andlise dos dados acontece apds a observacdo e é individual, o supervisor
analisa e reflete sobre o que observou, quais os dados que colheu e faz a sua interpretacao
para depois partilhar com o formando. O mesmo deve realizar o formando, fazendo uma
retrospetiva do trabalho realizado, procurando encontrar 0s pontos marcantes e as
fragilidades. Trindade (2016) diz que ndo deve ser a “quente” (p.16) dando o tempo
necessario para o esbater de tensdes e ansiedades.

d) Encontro pds-observacdo, deve ser um encontro de reflexdo do formando
procurando ele proprio encontrar o seu “Eu” de professor, sobre a sua interagdo com 0s
alunos, de verificar quais os aspetos que ndo tenham corrido bem, quais as falhas
cometidas e como desempenhou a sua fun¢do enquanto promotor de aprendizagem
(Alarcdo & Tavares, 2003). O supervisor deve ajudar a refletir e interpretar a realidade,
incidentes ou descri¢cOes e servir-se da interpretacdo dos dados para dar sentido ou

significado para as sugestoes, verificar as hipoteses levantadas.

O objetivo da reflexdo é procurar em conjunto com o formando, uma forma de auto
comprometimento, de procurar por si s6 melhorar as formas de atuacdo e acdo (Alarcédo
&Tavares, 2003; Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva & Fernandez, 2010).

e) A avaliacdo é em muitos dos casos a emissdo de juizo de valor por parte do
supervisor com base em fichas que contém itens aos quais atribuem-se uma classificacédo
quantitativa ou qualitativa e chega-se a uma média (ponderada) dos valores atribuidos aos
itens. Ainda é grande a controveérsia a sua aplicacdo e muitas sdo as vozes que se levantam

por ndo concordarem com 0s modelos usados (Alarcdo & Tavares 2003; Trindade 2016).

No processo de avaliacdo, deve procurar-se utilizar procedimentos padronizados e
critérios de avaliacdo exigentes. O papel do supervisor é formular juizos de valor sobre o
desempenho do formando tentando assegurar que seja o reflexo justo, valido e fiel. E um

processo externo ao formando.

Segundo Boswell et al, (2015, p.168) e a International Mentoring Association aconselham

gue no processo de supervisdo devem ser observadas as seguintes acoes:

a) os supervisores devem planificar e desenvolver multiplas tarefas para promover o

desenvolvimento profissional dos formandos;
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b) estabelecimento de uma relacdo, confiavel, de suporte, positiva, confidencial e de baixo
risco, dentro da qual os parceiros podem tentar novas formas de trabalho e

relacionamento, cometer e corrigir erros, receber feedback, aceitar desafios e aprender.
3.8- Estratégias de supervisao das préaticas pedagogicas

O processo de supervisdo € complexo e multidimensional, onde o supervisor influencia e
apoia, orienta e aconselha o estagiario no processo de inicia¢do profissional numa situacdo

de trabalho caraterizada pela colaboragdo (Koki, 1997).

Ao supervisor cabe a missdo de orientar, explicar as politicas, regulamentos e
procedimentos escolares, compartilnar métodos, estratégias ou técnicas de ensino,
materiais e outros recursos, ajudar a resolver problemas no ensino e na aprendizagem,
fornecer apoio pessoal e profissional, de forma a orientar o crescimento do novo professor
atraves da reflexdo, colaboracdo e pesquisa compartilhada. Esta assisténcia acontece
dentro de uma estrutura formal de trés partes: conferéncia de pares (reunido preparatoria),
observacdo da aula e poés-conferéncia (reunido pds-observacdo) (Gaspar, Seabra, &
Neves, 2012; Trindade, 2016).

Existem dificuldades que podem surgir no decorrer desse processo e assim € necessario
recorrer a diferentes estratégias para ultrapassa-las. Segundo Onofre (1996) e Ribeiro

(2013) as estratégias que se podem aplicar no processo de supervisao sao:

1) Entrevista/Conferéncia — encontro de partilha e analise de opinibes, troca de
informacdes, (acecdes) entre o formador e o formando sobre distintos aspetos da formacao
(contetdo cientifico, metodologia de ensino, estratégias de ensino, etc.), no sentido da
aclaracdo e ajuda na identificacdo e resolucdo de duvidas ou de problemas detetados
(Onofre, 1996);

2) Microensino e Ensino real — pratica de ensino realizado em contexto simplificado (aula
simulada entre pares) ou em contexto real dirigido. Tem por objetivo o aperfeicoamento
de utilizacdo de um procedimento determinado de intervencdo pedagdgica. As aulas de
microensino visam o treinamento especifico de uma acdo (método de ensino, estratégia
de organizacgdo da aula, etc.) normalmente em turmas com colegas (Alarcdo &Tavares,
2003);
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3) Ensino em pares/formacado reciproca (supervisdo técnica), consiste na observacéo e
avaliacdo das atividades praticas de formacdo entre os formandos de forma reciproca,
serve para o diagnostico de problemas e concecdo de ajudas entre colegas (Onofre, 1996;
Ribeiro, 2013);

4) Observacdo pedagdgica, consiste no registo sistematizado de informacdo de uma aula
(visual ou auditiva), registando o comportamento, as atividades, o ambiente e as relagdes
pedagogicas entre os participantes. Normalmente usam-se grelhas de observacdo pré
elaborados (Onofre, 1996; Ribeiro, 2013);

5) Prelecdo, é a comunicacdo sistematizada das orientagcdes pedagogicas e tedricas
relevantes para o processo de formacgéo (Onofre, 1996; Ribeiro, 2013);

6) Demonstracdo (aulas modelos), € realizagé@o de aulas pratica modelos pelo formador,
normalmente incidem sobre uma situagdo de ensino concreta, ilustrando os assuntos ou

problemas observados na formacao;

7) Painel de discussdo (reunido poOs observacdo) consiste na analise da atividade
desenvolvida (aula), ou na discuss@o de um assunto ou problemas tedricos sob a forma de

situacOes problema, geralmente em grupo constituido por pares e 0 Supervisor;

8) Autoscopia (Introspecdo), € a forma de autoandlise, é a reflexdo individual sobre os
problemas sentidos ou observados durante a realizacdo das diferentes experiéncias de

formacéo;

9) Estudo autonomo, consiste na leitura, escrita e raciocinio de analise-sintese dos temas
(bibliografia) analisados no decurso da formacéo, geralmente feita com base no relatorio

em forma de recensao critica.

Rosemary e Millie (2015), referenciam seis métodos de ensino utilizados na supervisao e
afirmam que esses métodos ajudam os alunos a alcancar estratégias cognitivas e
metacognitivas para “usar, gerenciar ¢ descobrir o conhecimento" (Rosemary & Millie,

2015, p. 40), e os apresentaram em dois grupos:

i) Métodos para resolucdo de problemas (modelagem; orientacdo; suporte;

articulacéo e reflexdo) e
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ii) Método independente (exploracdo), que orienta o formando para a
independéncia e a capacidade de resolver e identificar problemas do contexto

por conta propria.
Os métodos propostos por Rosemary e Millie, (2015) séo:

a) A modelagem é a demonstracao feita por professor experiente, podendo ser o
professor supervisor ou ndo, de uma tarefa explicita para que os estagiarios possam
experimentar e construir um modelo conceitual da tarefa. Por exemplo, um professor de
Matematica pode escrever etapas de elaboracdo de um conceito (de forma dedutiva ou

indutiva) em voz alta, demonstrando sua heuristica e conhecimento processual;

b) A orientacdo, envolve feedback e sugestdes sobre o desempenho do estagiario na

execucdo de uma tarefa, de forma a esculpir as falhas (Rosemary & Millie, 2015);

C) O suporte (Scaffolding), é o ato de implementar estratégias e métodos para apoiar
a aprendizagem do formando, ou quando o professor supervisor realiza parte da tarefa
que o formando ainda ndo € capaz de fazer, isso exige que o professor tenha a habilidade
de analisar e avaliar as habilidades dos alunos no momento. Esses apoios podem ser

ensinamentos manipulativos, atividades e trabalho em grupo (Rosemary & Millie, 2015);

d) A articulacdo consiste em dois aspetos: separar a componente do conhecimento e
a componente das habilidades para aprendé-los de forma mais eficaz, verbalizando ou
demonstrando o conhecimento e os processos de pensamento, a fim de os expor e
esclarecer. A articulacdo inclui procedimento para que o0s alunos articulem seu
conhecimento, raciocinio ou processo de solucdo de problemas em um dominio
(Rosemary & Millie, 2015);

e) A reflexd@o, consiste na analise das performances tidas na execucéo da tarefa com
a intencdo de compreender o processo e encetar melhoria, também pode ser o comparar o
seu desempenho atual em relacdo ao desempenho passado e destacar semelhancas e

diferencas, € um modelo cognitivo interno (Rosemary & Millie, 2015);

f) A exploragédo, consiste em dar aos formandos autonomia de resolugédo de

problemas por si mesmo, por forma a explorar as suas iniciativas, estratégias e habilidades
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de ensino ou possibilitar o formando de pesquisar problemas interessantes no contexto e
encontrar a solugdo (Rosemary & Millie, 2015, pp.40-41).

3.9- Contributos das préaticas pedagdgicas

A prdética de ensino supervisionada € uma experiéncia orientada por um supervisor, na
qual o estagiario (estudante praticante) assume maior responsabilidade por dirigir o
ensino e a aprendizagem de um grupo de alunos por um tempo ou em uma determinada

aula concreta (Koross, 2016).

A prética € um elemento essencial na preparacdo dos novos professores pois visa
proporcionar ao estudante, futuro professor, um contacto direto e auténtico com o campo
de atuacdo, onde sdo expostos a experimentar a complexa e rica realidade de ser professor
(Caires & Almeida, 2003; Caires, Almeida, & Vieira, 2010)

“Trabalhar com alunos nas escolas proporciona um alto grau de envolvimento emocional”
(Koross, 2010, p. 80), os estagiarios adquirem destrezas e desenvolvem experiéncia que
0s podem levar a se afeicoar a cultura do ensino, com a mobilizagdo dos conhecimentos

tedricos na pratica.

Entre os varios objetivos de realizacdo das préaticas de ensino, esta o dotar de experiéncias
reais aos estudantes, dentro de uma cultura escolar, visando a aquisicdo de conhecimentos
praticos e o desenvolvimento de competéncias profissionais. Tendo em conta que as
aprendizagens mais duradoras e significativas sdo aquelas adquiridas com a experiéncia,
com o fazer, que implicam a realizacdo ativa da acdo (Caires, 2003) atraves da reflexdo

critica individual e com os outros que compartilham a mesma experiéncia (Koross, 2016).

Caires, Almeida e Vieira (2010) inventariam as percecdes dos estudantes quanto aos

contributos da préatica de ensino supervisionado e as sintetizaram em cinco dimensoes:

i) “Socializacdo profissional ¢ institucional” (Caires, Almeida, & Vieira, 2010, p.2)
que retrata as relacdes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes do processo
de praticas (supervisores, professores, colegas, alunos), que dificuldades experimentam
No processo e como sao superadas e as repercussdes que tém na construcdo da identidade

profissional;
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i) “Aprendizagem e desenvolvimento profissional” (Caires, Almeida, & Vieira,
2010, p. 2) que ressalta as competéncias e conhecimentos adquiridos, as habilidades
desenvolvidas nos niveis pedagogico, cientifico e pessoal. Também integra as
experiéncias e o papel do supervisor na promocao ou facilitacdo das aprendizagens.

iii)  “ Soécio emocionais” (Caires, Almeida, & Vieira, 2010, p. 3), ligados ao impacto
que as préaticas de ensino podem ter sobre a autoestima, o bem-estar afetivo emocional
que decorrem da intensidade e das exigéncias das tarefas e que podem criar ansiedade,
excitacdo e apreensdo durante as préaticas de ensino e que influenciam o grau de satisfacdo
dos estagiarios (Caires, 2003; Koross 2010).

iv)  “Apoio/Recursos/Supervisdo” (Caires, Almeida, & Vieira, 2010, p.3), explora 0s
apoios que foram assegurados aos estagiarios pelo supervisor, professores cooperantes e
demais individuos envolvidos no tocante a imersao no ensino, com a disponibilizacéo de
diversos inputs tecnicos (planificacdo, preparagdo, execucdo de aulas e avaliagéo),

questionamento e reflexdo sobre o ensino.

V) “Aspetos vocacionais” (Caires, Almeida, & Vieira, 2010, p.3). As praticas de
ensino oferecem varias experiéncias que podem configurar a realizacdo de projetos
pessoais significativos com impacto no desenvolvimento vocacional dos estagiarios. O
desempenho da funcao de professor desenvolve o sentido da responsabilidade, de procura

de tarefas que possam ajudar a melhorar as aprendizagens dos alunos.

A prética de ensino permite que os estudantes entendam o mundo real do ensino e se
apercebam dos problemas e as dificuldades que podem enfrentar no futuro (Koross,
2016).

3.9- Constrangimentos na supervisdo das praticas pedagogicas

Em relacdo ao processo de supervisdo das praticas de ensino dos estagiarios, podem ser
identificados alguns pontos considerados com limitacdes e ou constrangimento para o seu
bom andamento (Ehrich & Hansford, 1999; Rosemary & Millie, 2015), tais como: A
demora da supervisdo; planificacdo inadequada do processo; falta de compreensdo do
processo de orientacdo; a falta de comunicagdo adequada pode criar tensdo no trabalho;

supervisores pouco disponiveis.
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Ainda estes autores apontaram as limitacbes que o0s programas e intervenientes do

processo de supervisao enfrentam:

a) Institucionais-organizacionais:
- Falta de apoio das instituicoes (escolas);
- Criag&o de um clima de dependéncia;
- Dificuldade de coordenacédo de programas com iniciativa organizacional;
- Custos e recursos
b) O supervisor:
- Falta de tempo
- Falta de beneficios percebidos;
- Falta de habilidades necessarias para o desempenho do papel;
c) Os estagiarios (formandos)
- Negligéncia do trabalho principal,
- Experiéncias negativas;
- Experiéncias irrealistas;
- Dependéncia do relacionamento com o0 supervisor;

- Conflito de papéis com o supervisor;

A supervisdo nas praticas pedagogicas € um processo de monitorizacdo da aprendizagem
das praticas de ensino, que possibilita o desenvolvimento de competéncias profissionais

com apoio especializado.

As praticas de ensino devem seguir 0s processos de supervisdo (Pré-observacao ou
preparacdo; a observacao ou realizacdo da atividade; Pos- Observacdo ou reflexdo e a
avaliacdo) (Alarcdo & Tavares, 2003; Trindade, 2016) onde intervém varios autores:
supervisor, professor cooperante, estudante ou estagiarios e os alunos. Os supervisores
influenciam a qualidade da formacéo tendo em conta os estilos de supervisdo adotados e

gue sdo sujeitas a varios constrangimentos (Rosemary & Millie, 2015).
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Capitulo V

Metodologia

5.1- Introducédo

No presente capitulo, damos conta do processo, ou seja, das etapas, opcdes e

procedimentos metodoldgicos que suportam o trabalho empirico.

O estudo realizou-se, como ja referido no Capitulo 1, no Instituto Superior de Ciéncias da
Educacdo da HUILA em Angola (ISCED-Huila), uma instituicdo do ensino superior
vocacionada para a formacao de professores, para os subsistemas de ensino geral e técnico

profissional.

Esta instituicdo conta anualmente com um universo de aproximadamente 6.500
estudantes distribuidos por 14 cursos, em dois regimes de estudos, o diurno e o pés-
laboral, todos vocacionados a formacao inicial de professores para alguma area da ciéncia.
Um dos cursos € o de Ensino da Matematica, cujos formandos, entre outras escolas,

poderdo ser professores das escolas de formacao de professores de nivel médio.

De lembrar que o objetivo de estudo é conhecer e analisar, do ponto de vista dos
estudantes, a formacao inicial que realizaram, em especial no que diz respeito a pratica
pedagdgica e como apreciam os contributos dessa pratica no desenvolvimento de distintas

componentes do seu conhecimento profissional para a docéncia de Matematica.
Procurou-se responder a duas questdes norteadoras:

1- Como caraterizam os diferentes estudantes a Pratica Pedagogica que receberam

na formacao inicial?

2- Que contributos identificaram os diferentes estudantes da sua formacao inicial, em

especial a Pratica Pedagogica, para sua formagdo?
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O estudo esté focalizado na formacéo inicial dos professores onde a pratica pedagogica
se carateriza como a vertente préatica, sendo esta, uma atividade de elevada complexidade,
porque envolve muitos conhecimentos: do conteudo; da didatica do conteddo; da
organizacgéo do ensino e da aprendizagem e do contexto (escola, meio local, comunidades)
(Alarcdo & Tavares, 2003; Ponte, 2012)

5.2- Paradigma e abordagem da investigacdo

Os métodos utilizados em investigacdo sdo orientados por um paradigma, considerado
como um conjunto de crengas, atitudes, regras e procedimentos que definem como fazer
ciéncia (Alvarado & Garcia, 2008; Amado, 2014), “uma visdo do mundo compartilhada
por um grupo de investigadores que implica, especificamente, uma metodologia
determinada” (Martin, 2012, p. 80). E o paradigma que conduz a agdo para a busca do
conhecimento e se manifesta em padrbes que os investigadores de um campo de acéo
determinado seguem, a intencionalidade de investigar é orientada pela forma como vém
e percebem o mundo (Erickson, 1986; Guba & Lincoln, 1994).

Para Teddlie e Tashakkori (2009), o paradigma é o sistema de crencas e praticas que
influencia os investigadores na selecdo das questdes e dos métodos que aplicam na
investigacdo, que implicam as preferéncias que se adotam para as componentes do
processo geral de investigacdo (metodologia de pesquisa) e as estratégias especificas

(métodos) para a realizacao das pesquisas (Teddlie & Tashakkori, 2009).

Para Guba e Lincoln (1994), o paradigma é como guia de constru¢cdo humana, na forma
de um “sistema de crencas basicas, baseadas em consideracdes de natureza ontoldgica,
epistemologica e metodoldgica” (p.107) e que representam uma visdo que o investigador
tem da natureza do mundo, ou seja, € um modelo tedrico de percecdo e compreensao que
conduzem o investigador no momento de tomar uma orientacdo ou op¢do (Guba &
Lincoln, 1994).

Na literatura encontram-se referidos fundamentalmente os seguintes paradigmas, o
positivista, o interpretativo (Erickson, 1986; Godinez, 2013; Martin, 2012) e sécio critico
(Martin, 2012; Alvarado & Garcia, 2008).

O paradigma positivista € caraterizado pelo enfoque materialista assente em fatos

observaveis, mensuraveis e ha a formulagdo de hipdteses na solu¢do do problema e a
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generalizacdo dos resultados. Os pesquisadores assumem que o mundo natural tem
existéncia propria e que a eles cabe o papel de descrever, explicar, predizer e controlar o
fendmeno (Creswell, 2014; Erickson, 1986; Godinez, 2013; Martin, 2012).

O paradigma sdcio critico (Alvarado & Garcia 2008; Martin, 2012) introduziu a ideologia
de uma forma explicita e a auto-reflexdo critica no processo de conhecimento. Conhecer
e compreender a realidade como pratica, unindo o conhecimento a accao e aos valores,
intervindo de forma ativa para modificar a ideologia e descriminagéo (Coutinho, 2011).
Os valores e a ideologia da investigagdo condicionam as descobertas (Martin, 2012).
Entretanto ndo determinam os fatos que s&o investigados (Amado, 2014).

O objetivo deste paradigma esta na emacipagdo, critica e na identificacdo do potencial
para mudar a partir de realidade construida, holistica, dindmica e divergente,
interpretando a qualidade em termos de validade inter-subjetiva e de consenso (Coutinho,
2011; Martin, 2012), sua finalidade ultima é de transformacéo social e a autonomia dos
sujeitos (Amado, 2014)

Para o presente estudo ndo houve intencdo de intervengédo sobre o fendmeno em estudo,
mas sim conhecer a realidade e os significados que os estudantes percebem da préatica
pedagdgica, sua influéncia sobre o seu desenvolvimento profissional, a preocupacéo é de
interpretar e descrever os significados desta situacdo particular, assim, segundo Erickson

(1986), estas qualidades conferem ao estudo uma perspetiva interpretativa.

Para Erickson (1986), “a investigagdo interpretativa coloca o interesse central no
significado humano da vida social e na sua elucidacdo e exposicdo por parte do
investigador” (p.119) e a sua esséncia esta nas nogdes de compreensao dos significados,
cabendo aos investigadores descrever compreensivamente as carateristicas de cada
objeto, tendo como critério de objetividade, os significados intersubjetivos e que
desenvolvem um conhecimento ideografico (Creswell, 2014; Erickson, 1986; Martin,
2012).

Perceber como os estudantes, procuram compreender 0s acontecimentos e as interacoes
entre eles no processo de supervisdo em que estiveram engajados, que conhecimentos
adquiriram com as experiéncias e como contribuiram para desenvolvimento da identidade

profissional, revela ser uma perspetiva interpretativa.
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A busca por conhecer e compreender qual é o significado e que contributos os estudantes
apreendem da componente da pratica de ensino supervisionada no ambito da sua
formacéo profissional, experiéncia do conhecimento profissional, procurou-se descrever
e interpretar as carateristicas do processo (Ponte, 2006), o que configura um cariz
interpretativo ao estudo, tendo em conta que o que torna um estudo interpretativo é uma

questdo de foco substantivo e intencdo (Canavarro, 2003; Erickson, 1986).

A abordagem aplicada ao estudo € do tipo mista (Creswell, 2014): A escolha deste método
tem a ver com o que se pretende compreender (objetivo do estudo) e a natureza e dimensao

dos sujeitos para o estudo.

O pressuposto-chave da abordagem mista (Creswell, 2014; Tashakkori & Creswell, 2007)
esta nos tipos de dados que se recolhem, dados quantitativos e dados qualitativos, que

fornecem diferentes tipos de informagdes, quantitativas e qualitativas.

A integracdo de dados quantitativos e qualitativos foi usada para proporcionar uma
melhor compreenséo do problema pesquisado em amplitude e profundidade. Procurou-se
buscar os significados percebidos e a quantificacdo das opinides dos sujeitos quanto aos
contributos percebidos pela realizacdo da pratica para a formacdo do seu conhecimento

profissional.

Os dados quantitativos resultam das respostas as questbes fechadas presentes no
instrumento de recolha de dados (questionario com escalas de classificacdo) e os dados
qualitativos resultam das respostas as questdes abertas do mesmo questionario
(Tashakkori & Creswell, 2007; Teddlie & Tashakkori, 2009).

Segundo Creswell (2014), o uso de metodologias mistas na recolha de dados pressupde a
utilizacdo de determinados procedimentos e pode envolver trés modos distintos: o
procedimento sequencial em gue inicialmente se recolhe um tipo de dados e depois outro,
0 procedimento convergente (paralelo) e o procedimento transformativo (Creswell,
2014).

Neste estudo foi aplicado o procedimento convergente ou paralelo (complementar) os
dados quantitativos e qualitativos foram recolhidos em simultaneo, com aplica¢éo de um
instrumento (inquérito por questionario) com questdes fechadas (quantitativas) e

incorporou também a recolha de dados via questdes abertas (Creswell, 2014).
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O método misto para pesquisa educacional com o objetivo de responder as questdes de
pesquisa ganhou credibilidade (Tashakkori & Creswell, 2007) para projetos que exploram
questdes de investigagdo mistas (com componentes ou aspetos qualitativos e quantitativos

interligados) e usualmente incluem “o que € como” ou o “qué e porqué” nas suas

perguntas (Teddlie & Tashakkori, 2009, p. 207).
5.3- A modalidade de investigacdo. Estudo de caso

O estudo de caso ¢ uma modalidade de investigacdo utilizada para erigir um saber em
torno das particularidades individuais de um fenémeno sem perder a riqueza da sua
complexidade e contextualizacdo (Stake, 2009). Através dele, procura-se compreender,

explorar, descrever os acontecimentos envolvendo diversos fatores.

Um estudo de caso foca-se num sistema limitado e investigado como um objeto (Stake,
2009) que tem interesse em si mesmo, uma particularidade, para compreender sua

atividade em circunstancias importantes (Stake, 2009; Ponte, 2006; Yin, 2010).

Para Ponte (2006) e Simons (2010), o estudo de caso visa conhecer ou explorar
profundamente numa perspetiva complexa, singular ou particularistica (Unica e especial)
uma entidade bem definida que pode ser uma pessoa, uma instituicdo, um curso, uma
disciplina, um sistema educativo, uma politica ou qualquer outra unidade social no
contexto da “vida real”. O seu objetivo é descobrir o que ha de mais essencial e
carateristico e, desse modo, contribuir para a compreenséo global e profunda do fenémeno
de interesse ao pesquisador (Ponte, 2006; Yin, 2010) e gerar conhecimento e/ou informa
a politica de desenvolvimento, pratica profissional e civil ou acdo de comunidade
(Simons, 2010).

Para Starman (2013), o estudo de caso € uma exploracdo detalhada a partir de maltiplas
perspetivas de complexidade e singularidade de um projeto, politica, instituicao,

programa ou sistema.

O caso desta investigacdo é o curso de Ensino da Matematica no ISCED-Huila, uma
identidade social, limitada e apresentando-se como uma situacdo particularistica, com
carateristicas proprias pela sua forma de organizagdo educativa e ritual (Puig, 2012).
Procurou-se a sua compreensdo em profundidade e em extensdo (Ponte, 2006; Yazan,

2015; Yin, 2010) relativamente aos contributos para o desenvolvimento do conhecimento
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profissional que a pratica pedagogica, enquanto componente da formacdo profissional,

tem para os estudantes matriculados nos 3.° e 4.° anos.

Para Merriam (1998), o propoésito de um estudo de caso é de levar a compreensdo da
situacdo e do significado que tem para as pessoas envolvidas, o interesse esta no processo
e ndo nos resultados, esta no contexto e ndo numa variavel especifica, esta na descoberta

dos fatos e ndo na sua confirmacéo (Laws & McLeod, 2004; Merriam, 1998).

O que se procurou estudar, sdo as opinides dos estudantes matriculados (turmas) nos 3.°
e 4.°anos, quanto a percecao que tém dos contributos das praticas pedagdgicas realizadas,
como forma de iniciagcdo ou desenvolvimento profissional. Como afirma Ponte (2006,
p.5) “o objetivo principal para a realizacdo de um estudo de caso é explorar a

particularidade, a singularidade do caso”.

O estudo de caso € um meétodo de pesquisa de campo que investiga os fenomenos a medida
que ocorrem, sem qualquer participacao direta do investigador que deve procurar captar
a complexidade do sistema, porquanto o caso € visto como um sistema integrado (Stake,
2009) e funciona como um exemplo que pode mostrar “um conjunto de aspetos

perturbadores de uma realidade que se acreditava ser bem diferente” (Ponte, 2006, p. 4).

O estudo de caso pode levar a descoberta de aspeto da realidade que nunca tinha sido
explorada, mostrando como funciona (Ponte, 2006), ou seja, nestes estudos podem existir
casos que mostram situacdes com “cariz marcadamente positivos, ou revelar casos
negativos” mostrando uma realidade de fracasso ou de sucesso em relacdo aos objetivos
tracados (Ponte, 2006, p.5).

Outro aspeto referido por Ponte (2006) é a necessaria insercdo do caso num contexto, para
entender as influéncias internas e externas, “no estudo de um caso, seja ele qual for, ¢
sempre preciso dar atencdo a sua historia e ao seu contexto quer da realidade local, quer
de natureza social e sistémica que o influenciaram” (Ponte, 2006, p.5). Correia (2004)
concorda com Ponte (2006) quando afirma:

um dos pontos fortes dos estudos de caso é a preocupagdo com o contexto onde se enquadra o

objeto de interesse, para que se possa compreender melhor as percecdes e os comportamentos dos
estudantes e as dindmicas de um determinado programa ou processo (Correia, 2004, p.151).

O caso estudado reporta-se, como ja dito, aos grupos de estudantes das turmas dos 3.° e

4.° anos que frequentaram o curso de Ensino da Matematica do ISCED-Huila (contexto
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local), no ano letivo 2016 (1 de marco a 23 de dezembro de 2016), que realizam as praticas
pedagogicas (I e 11) como componente da formacdo inicial e do desenvolvimento do
conhecimento profissional, procurando conhecer e compreender quais 0s seus pontos de
vista e que significado os mesmos atribuem a pratica pedagdgica realizada.

Stake (2009), distingue dois tipos de estudos de caso, 0 caso instrumental e 0 caso
intrinseco. O caso instrumental que serve para entender interesses secundarios onde
domina a questdo, o estudo comeca e termina com questdes, procura o entendimento de

uma outra realidade.

O caso intrinseco é caraterizado pelo dominio do caso em si, onde o investigador procura
alcancar as particularidades e complexidades da situacdo especifica para buscar um

entendimento melhor e profundo do caso (Stake, 2009; Yazan, 2015).

O caso intrinseco (Stake, 2009) € o tipo de caso neste estudo, pois procurou conhecer a
forma como os estudantes do ISCED-Huila, matriculados nos 3.° e 4.° anos perceberam
0s contributos da pratica pedagogica realizada. Foi a instituicdo que norteou a pesquisa,
por ser a instituicdo onde o investigador desempenha as suas fungdes docentes e

relativamente a qual tem diversas motivacGes no que diz respeito a investigacéo.

N&o so € o contexto que mais Ihe interessa estudar como tem o compromisso profissional
de desenvolver uma investigacao que contribua para a regulacao das praticas formativas
da instituicdo que serve e 0 apoia. Assim, trata-se do caso daquela instituicdo e para
aqueles grupos de estudantes do curso de Ensino de Matematica, que frequentaram as
unidades curriculares de Pratica Pedagogica no ano letivo 2016. Naturalmente que este

caso sera inspirador para repensar a formacao inicial em toda a Instituicéo.

Os estudos de caso apresentam quatro tipos de carateristicas: carateristicas
particularisticas, descritivas, heuristicas e indutivas. (Correia, 2004; Merriam, 1998; Puig,
2012).

O presente estudo afigura-se como um estudo de caso particularistico na medida em que
foca a sua atencdo numa situacdo particular, as praticas de ensino supervisionadas dos
estudantes do curso de Ensino da Matematica, sendo que é um caso especifico, mas
esclarecedor de um problema geral (Merriam, 1998) e é particularmente Gtil para estudar

a forma como o grupo se confronta com problemas particulares (Correia, 2004), ou seja,
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hé o reconhecimento do interesse pela individualidade, pela natureza particular do objeto
de estudo.

O estudo de caso descritivo tem como produto final uma descrigdo rica, complexa e
contextualizada do fendmeno em estudo (Merriam, 1998) e como estratégia metodologica
valoriza a riqueza conceptual e descritiva dos dados e permite a aplicagéo das descobertas
a outros contextos com mesmos problemas e questdes (Puig, 2012).

Os estudos de caso indutivos, baseiam-se no raciocinio indutivo para gerar modelos e
refinar as possiveis teorias explicativas da realidade do objeto de estudo. Os conceitos e
relacGes resultam da analise de dados, que estdo enraizados no contexto (Correia, 2004;
Merriam, 1998; Puig, 2012). As observacOes detalhadas do estudo do caso permitem
estudar multiplos e variados aspetos, compara-lo com outros casos semelhantes e situa-lo

dentro de um contexto.

Os estudos de caso heuristicos, elucidam a compreenséo sobre o fenémeno em estudo,
permitindo que se descubram as rela¢fes ou sentidos que antes ndo eram conhecidos ou
ampliando a experiéncia (Puig, 2012). Entretanto, também podem vir a confirmar aquilo
que ja se conhecia. O uso das suas potencialidades heuristicas permite, também melhor
compreensdo das razdes do problema, 0 contexto em que surge, como acontece e porqué.
(Correia, 2004; Creswell, 2009; Yin, 2010).

O nosso estudo também é heuristico. Pois, os resultados obtidos, historicamente
contextualizados, reproduzidos e transmitidos levardo ao conhecimento da real situacdo
que os estudantes enfrentaram e que contributos perceberam das préticas realizadas. Os
resultados podem servir da base para sugerir, 0 que se pode fazer ou nao fazer (Correia,

2004; Merrian, 1998), que melhorias se poderdo introduzir no modelo implementado.

O estudo de caso exploratorio é usado quando ndo tem muita informacéo sobre o assunto
e se procura ter um contato inicial com a situacdo a ser pesquisada, sendo seu objetivo
descobrir ou definir hipoteses, proposicdes para futuras investigacdes e carateriza-se por

ser flexivel, criativa e informal (Meirinhos & Osorio, 2010; Yin, 2010).

No presente estudo adota-se a modalidade de estudo de caso exploratério porque se
pretende conhecer a realidade das praticas pedagogicas que os estudantes dos grupos do

3.2e 4.°anos, realizaram no ambito da sua formacdo no ISCED-Huila, objeto sobre o qual
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ainda néo se fez qualquer estudo, que realce o ponto de vista dos estudantes, sobre a
percecdo eles tém da importancia das préaticas supervisionadas para o desenvolvimento

do seu conhecimento profissional.

A partir da problematica e das questBes apresentadas para o presente estudo, a modalidade
estudo de caso, é amodalidade de investigacdo mais adequada, pois procura compreender,
explorar e descrever os contributos das préaticas pedagogicas no contexto da formacao

inicial sob o ponto de vista dos estudantes, realizada pelo ISCED-Huila.

E uma investigacio com carateristicas peculiares, pois incide intencionalmente sobre uma
situacdo especifica que se presume ser Unica, procurando descobrir o que ha nela de mais
fundamental e especifico, compreendendo assim a totalidade do fendmeno ao qual o
investigador atribui importancia (Merriam, 1998; Ponte, 2006; Simons, 2010; Stake,
1994; Yazan, 2015; Yin, 2010).

5.4-  Os participantes no estudo

O estudo de caso ndo se baseia em amostras (Stake, 2009). Contudo coloca-se a
necessidade de determinar quem informa o caso, ou seja, os participantes (Flick, 2005;
Yin, 2010;)

Ao se escolher os participantes, deve-se procurar selecionar aqueles que satisfazem os
critérios relacionados com o assunto, que podem fornecer dados ricos e reais, informacées
significativas. Sua escolha oscila entre o objetivo de abarcar, 0 campo mais vasto possivel
e 0 de realizar as analises mais profundas que puder ser, integrando a maior variedade
possivel (Flick, 2005).

Como o que se pretendia, era conhecer e compreender o ponto de vista dos estudantes
sobre os contributos que a pratica de ensino supervisionada lhes proporcionou na
aquisicdo de conhecimentos profissionais para o ensino de Matematica, definiram-se
como participantes os estudantes que tivessem realizado as préaticas pedagdgicas, que para
0 caso do curso de Ensino da Matematica do ISCED-Huila consubstancia-se pela
frequéncia das unidades curriculares Pratica Pedagdgica | e Il (PP), do 3.° e 4.° anos,

respetivamente, e no enquadramento historico definiu-se o ano letivo 2016.
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Assim foram constituidos participantes do estudo, todos os estudantes que no ano letivo
2016, inscreveram-se para frequentar os 3.° e 4.° anos do curso de Ensino de Matematica
no ISCED-Huila, que segundo dados do Gabinete de Estudos, Planificacdo e Estatistica
afeto ao Departamento dos Assuntos Académicos do ISCED-Huila (GEPE/DAAC-
ISCED-HUILA) no ano letivo 2016, eram 154 estudantes, assim distribuidos:

- O 3.° ano contava com 89 estudantes, sendo 46 estudantes no regime diurno e 43
estudantes no regime Pos-laboral.

- O 4.° ano contava com 65 estudantes, sendo 37 estudantes no regime diurno e 28
estudantes no regime Pos-laboral.

O regime académico do ISCED-Huila e o regulamento geral das préaticas pedagdgicas,
estabelece que sdo habilitados a frequéncia da disciplina de Pratica Pedagdgica (I) os
estudantes que tenham obtido a aprovacao na disciplina de Didatica da Matematica do 2.°
ano (ISCED/Huila, 2009; ISCED/Huila, 2015). Nesta base, os critérios de participacao

dos estudantes no estudo foram:

a) Ser estudante inscrito no 3.° ano ou 4.° ano do curso de Ensino da Matematica,
com frequéncia na disciplina de Pratica Pedagogica | ou I, respetivamente, de forma a
satisfazer a exigéncia proposta (Flick, 2005), de possuir conhecimentos e experiéncia
necessaria sobre o assunto, ter capacidade de reflexdo e articulacdo para interpretar as

questdes e respondé-las com clareza;

b) Demonstrarem disponibilidade e interesse em participar no estudo (Flick, 2005),
verificada pela predisposicdo voluntaria de participacdo dos estudantes que estavam

presentes no dia de aplicacdo do instrumento.

Do universo de estudantes do 3.° ano, 14 estudantes ndo possuiam condicdes para
participar do estudo, tinham a unidade curricular de Didatica da Matematica em atraso
(por realizar), sendo 9 do regime diurno e 5 do pds-laboral e 6 outros que ndo se
predispuseram em participar do estudo pois alegaram o adiantar da hora de saida do
ISCED-Huila para as suas atividades laborais ou locais de residéncia, sendo 3 do Regime

Diurno (1 do 3.°ano e 2 do 4.° ano) e 3 do Regime Pds-laboral do 3.° ano.
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Pelos critérios anunciados, julga-se que se tratou dos participantes possiveis e adequados
para responderem as questdes do instrumento elaborado. A exclusdo dos questionarios

dos estudantes que ndo satisfaziam os requisitos foi feita a posterior.

O universo de estudantes matriculados nos 3.° e 4.° anos no ano letivo 2016, eram 134
estudantes. Participaram do estudo com questionario validados 68 (50,7%) estudantes,

assim distribuidos:

Tabela 4. Estudantes matriculados e estudantes participantes do estudo

3°ano 4° ano
Partic. Partic.  Total Total % de
Regime Matriculados. validos Matriculados validos Matric. Partic. Participacédo
Diurnos 36 22 40 30 76 52 68,4%
Pés-laboral 30 16 28 0 58 16 27,6%
Total 66 38 68 30 134 68 50,7%

Legenda: Matriculados - estudantes matriculados
Partc. validos - estudantes com questionarios validados para o estudo

A falta de participantes neste estudo de estudantes do 4.° ano do Regime Pds-laboral
deveu-se a auséncia quase total dos integrantes da turma, pois o questionario foi
respondido nas instalacbes da Instituicdo, no periodo que estavam a realizar exames
finais, pressupondo que nessa época estariam presentes todos os estudantes, mas
compareceram para a realizacdo do exame agendado apenas dois estudantes que ndo se
predispuseram em participar do estudo e assim decidiu-se ndo contar com a presenca

desse grupo na pesquisa.

Os estudantes que preencheram os questionarios validos para o estudo apresentavam as

seguintes carateristicas quanto:
5.4.1- Distribuicdo dos estudantes por sexo

Os estudantes que participaram do estudo eram na sua maioria do sexo masculino (59;

86,8%), que estavam distribuidos pelos 3.° e 4.° anos.

Quanto ao sexo feminino eram apenas 9 (13,2%) estudantes. A tabela 5 apresenta a

distribuicéo dos participantes por sexo:
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Tabela 5. Distribuicéo dos estudantes por sexo

Sexo
_ _ Total
Ano Masculino  Feminino
3° 34 4 38
40 25 5 30
Total 59 9 68

Havia uma supremacia do sexo masculino (86,8%).
5.4.2- Faixa etarias dos estudantes

Os estudantes que participaram, tinham idades compreendidas entre os 20 e os 45 anos.
Maioritariamente tinham a idade, compreendida entre 20 aos 25 anos (36; 53%). Os que
tinham idade no intervalo entre 26 aos 30 anos eram 23 (34%) individuos e para faixa

etaria entre os 31 a 45 anos, representavam 13,2% do total dos estudantes (9).

Distribuicdo dos Estudantes por faixa etaria:

3%

4%
6%

53%

34%

H20-24 m25-30 m31-35 36-40 m41-45

Figura 23. Distribuicéo dos estudantes por grupos etarios

Os estudantes distribuiam-se por cinco subgrupos etarios. O subgrupo com as idades mais

jovens (20-24 anos) com 36 (53%) estudantes era a predominante.

A faixa etaria, 18 a 24 anos é a considerada idade regular para frequéncia do curso
superior, quer pelo regime académico do ISCED-Huila (2009) e quer pela Lei de Base do
Sistema de Educacdo de Angola (LBSE, Lei 13/01), (Republica de Angola, 2001).
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Normalmente estes estudantes frequentam o Regime Diurno. Este critério é aplicado

aquando da admissao ao curso, no 1.° ano.

Os estudantes com idades superiores aos 24 anos, caso da faixa etéaria dos 25 a 30 anos
com 23 (34%) estudantes e as faixas etarias posteriores (9; 13,2%), sdo considerados

como “estudantes-trabalhadores” e a principio, deviam frequentar o Regime Po6s-Laboral.

Pela LBSE, Lei 13/01 (Republica de Angola, 2001), os estudantes com idade superior a
25 anos (47%) estavam a acima do previsto, pois a faixa etaria, estabelecida para
frequéncia do Ensino Superior (licenciatura) é dos 18 aos 24 anos de idade (artigo 20°,
ponto 1) (Republica de Angola, 2001).

5.4.3- Caraterizacao dos estudantes por ocupacéo profissional

Quanto a caraterizacao dos respondentes por ocupacéo profissional verifica-se o seguinte:
44 (64,7%) exerciam a profissdo de professores, 14 (20,6%) eram somente estudantes e

os demais 10 (14,7%) tinham outras ocupagoes.

A figura 24 ilustra a distribui¢do dos respondentes quanto a ocupacdo ou atividade que

exercliam:
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Eletricista Produtor Inspector da Militar Comerciante Estudante Professor
Musical Educagdo

Figura 24. Distribuicéo dos estudantes segundo a ocupagéo profissional
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5.4.4- Caraterizagao dos estudantes quanto escola de origem

Os estudantes participantes (33; 48,5%) provinham de escolas de formacéo de professores
do ensino médio (escolas secundarias técnico-profissionais de formacéo de professores),
ou seja, de escolas vocacionadas a formacao inicial de professores para o ensino primario
e para o ensino secundario do Primeiro Ciclo, como séo o caso das EFP (Ex-IMNE), os
Magistério Primarios e Secundarios (MP) e as Escolas de Professores do Futuro (EPF) e
teriam passado pelo processo de iniciagdo de praticas de ensino com aulas

supervisionadas.

Outros, vinham das escolas de formacdo geral (pré-universitarias-PUNIV) com 27
(39,7%) estudantes e das demais escolas politécnicas direcionadas a formacéo para outras

areas (Economia, Agronomia, etc.) com 8 (11,8%) estudantes.
5.4.5- Os estudantes-professores (EP)

Os respondentes que declaram serem professores, apresentam a seguinte distribuicao

guanto aos niveis ou ciclos em quem lecionam:

Tabela 6. Distribuicéo dos professores por nivel que lecionam

Nivel Fi %
Ensino Primario 6 13,6
Ensino Secundario I°. Ciclo 24 54,6
Ensino Secundario 1. ° Ciclo 14 31,8
Total 44 100

Legenda: Fi: Frequéncia absoluta

A tabela 6 mostra que os estudantes EP, trabalhavam maioritariamente no ensino
secundario: no Primeiro Ciclo (da 72 a 9% Classe) com 54,5% e no Segundo Ciclo (da 102

a 128/132 classe) com 31,8%. Os restantes 13,6% trabalhava no ensino primario.
5.4.6- Unidades curriculares lecionadas pelos estudantes professores (EP)

Quantos as unidades curriculares que os EP lecionavam (figura 25), verifica-se que,

grandes partes lecionavam Matematica (32; 72,7%) e os demais 27,3% lecionavam outras
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unidades curriculares. Salientado que os professores de monodocéncia também tém que

lecionar Matematica nas suas turnas.

.)5 jz

Mono docéncia Fisica Educagdo Visual e Plastica Matematica

Figura 25. Gréfico da distribuicao dos EP por disciplina lecionada

Grande parte dos EP lecionavam Matematica e estdo a frequentar o curso (Ensino da

Matematica), isto €, estavam orientados pela ocupacéo profissional que exercem.
5.4.7- Tempo de docéncia dos estudantes professores (EP)

Os EP ja eram possuidores de algum tempo de experiéncia como professores, que variava
entre 0s 3 a 15 anos, pois tendo em conta que o ultimo concurso de admissdo de
professores teria ocorrido em 2013, a data do estudo os professores nedéfitos ja teriam pelo

menos 3 anos de lecionacéo.

Tabela 7. Distribuicéo dos EP por tempo de docéncia

Anos de docéncia Fi %
1-4 19 43,2
5-9 20 45,5
10-15 5 11,3
Total 44 100

Legenda: Fi: Frequéncia absoluta

Verifica-se que 19 (43,2%) EP estavam na fase do “inicio da carreira” ou “entrada na

carreira” ou ainda periodo de inducdo (White, 2008). O segundo grupo com 20 (45,5%)
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respondentes tinha um tempo de servigo que ia de 5 a 9/10 anos, estavam na fase de
“estabilidade” e 5 (11,4%) estudantes estavam na fase de “divergéncia” (Huberman, 2000,

p. 39; Gongalves 2009, p.26).
5.4.8- Caraterizagao dos estudantes quanto a motivacéo para frequéncia do curso

As razdes que levam os estudantes a escolher a frequéncia dos cursos podem ser de
natureza intrinseca (expetativas internas) ou extrinseca (raz6es sociais e do ambiente)
(Watt, et al. 2012), a motivacdo assume-se como um processo que inclui os fatores
cognitivos, relacionais e afetivos e que influenciam nas escolhas, iniciativas para atingir
um objetivo. Assim foram sugeridas sete opc¢des, consideradas como os possiveis fatores

que levam os estudantes a preferirem o curso de Ensino da Matematica.

Os resultados apontam a motivacgao intrinseca “B- gostar de ser professor de Matematica”,
como sendo o fator que mais influenciou os estudantes para a escolha do curso, seguido
do fator extrinseco “F-necessidade de ter maior qualificacdo para inser¢cdo no mercado de

trabalho”.

A opcdo menos motivadora era a que se relacionava com a admissdo ao curso (D), o que
pode significar que os estudantes ja ingressam para o curso de Ensino da Matematica com

um objetivo bem determinado, ser professores de Matematica.

Tabela 8. Fatores que influem a frequéncia do Curso

Motivos de Frequéncia do curso Desvio

N Média Padrdo Minimo Maximo

A- Gostar de Matematica 67 3,87 1,18 1 5
B- Gostar de ser professor de Matematica 63 4,06 0,95 2 5
C- Estar a trabalhar como professor de Matematica 58 3,60 1,23 1 5
D- Por ser o curso onde fui admitido no exame de acesso 60 1,92 1,28 1 5
E- Para progredir na carreira 63 3,37 1,56 1 5
F-Necessidade de ter maior qualificagdo para insergdo no

mercado de trabalho 62 3,90 1,31 1 5
G- Para dominar os conhecimentos matematicos 66 3,74 1,15 1 5

As opgoes “B- gostar de ser professor de Matematica”, “C-estar a trabalhar como

professor de Matematica”, “D-por ser 0 curso onde fui admitido no exame de acesso” e
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“E-para progredir na carreira” eram mais importantes para os professores (EP). Enquanto
que, “A- gostar de Matematica”, “F-necessidade de ter maior qualificacdo para insercao
no mercado de trabalho” e “G-para dominar os conhecimentos matematicos” eram mais

importantes para os estudantes ndo professores (N-EP).

Em relagdo ao ano de frequéncia dos estudantes, as opg¢des “D-por ser o curso onde fui
admitido no exame de acesso” ¢ “E-para progredir na carreira” eram mais importantes

para os estudantes do 3.° ano.

As opgdes mais importantes para os estudantes do 4.° ano eram, “A- Gostar de
Matematica”, “B-gostar de ser professor de Matematica”, “C-estar a trabalhar como
professor de Matematica”, “F-necessidade de ter maior qualificagdo para insercdo no

mercado de trabalho” e “G-para dominar os conhecimentos matematicos”.
5.5- Etapas da investigacao

Pelas carateristicas dos estudos de caso, Stake (2009) alerta para a dificuldade da
estruturacdo de um plano delimitado e claramente sequenciado, admitindo como ideal um

modelo flexivel e capaz de adaptar-se as circunstancias em funcao de evolugéo.

A investigacao teve seu inicio, em Setembro de 2015, com a ace¢éo da problematica, dos
objetivos e a escolha da modalidade de investigacdo que melhor se adaptasse ao
fendmeno, sua relevancia e particularidade, elaboraram-se as perguntas de investigacéo e
selecdo dos estudantes, expressou-se qual a importancia do estudo, pois Yin (2010)
considera que as investigacGes tém de ter interesse social, 0 que corresponde as fases
designadas por Romanelli e Biasoli-Alves (1998), por periodo de reflexdo, que ocorreu
até agosto de 2016.

Em seguida passou-se a elaboracdo do suporte tedrico para fundamentacéo do problema,
a elaboracdo de lista de questBes e sua categorizacdo para estruturacdo, inicialmente de
um guido para realizacdo de entrevistas aos casos identificados na idealizacao do projeto,
contudo pela complexidade verificada quanto a sele¢do dos informantes, componentes e
dimensdo, levou a alteracdo do modelo de recolha de dados e passou-se a construcdo de
um questionario, que ocorreu entre setembro a dezembro de 2016, que foi o estadio de
entrada (Romanelli & Biasoli-Alves, 1998).
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Puig (2012) e Yin (2010) concordam com a utilizacdo dos questionarios como
instrumento de recolha de dados para estudos de caso, embora reconhecam que as técnicas

usuais sdo a analise documental, as entrevistas e as observagdes (Yin, 2010).

Construiu-se a primeira versao da estrutura do questionario que foi submetida a opinido
de especialistas, convidados por via telefone e ou por email, a que responderam
favoravelmente sete individuos conhecedores do contexto, da problematica da
investigacdo e dos processos metodolégicos de pesquisas cientificas. Sendo seis
professores Doutores (quatro angolanos, um brasileiro e uma portuguesa), um mestre com
alto grau de responsabilidade na gestdo da instituicdo e conhecedor de todo o processo de
formacdo inicial, gestdo das praticas pedagdgicas e supervisdo com longos anos de

experiéncia. Reafirme-se que todos exercem a sua atividade a nivel do ensino superior.

A validacéo por recurso ao painel de especialistas € sugerida por Hill e Hill (2009), cujo
proposito € de julgar a relevancia, dimensdes, validade do conteudo sustentada na logica,

intuicdo e experiéncia dos peritos participantes (Hill & Hill, 2009).

Enviada a proposta inicial, obtiveram-se resposta de todos 0s especialistas com
contributos acerca da estrutura do instrumento, clareza e (in)relevancia de algumas
perguntas, ajustamento semantico (ex: a substituicdo da expressdo “pratica de ensino
supervisionada” por “pratica pedagogica’), compreensdo das perguntas, reflexdo sobre o

uso de escalas com diferentes pontuacdes ou a adocdo de uma escala uniformizada.

Foi solicitada a contribuicdo para sugestdo de questdes que porventura nao estivessem
presentes, mas que podiam clarificar algum especto do processo e ou sugerir a eliminacao

de outros, tal como sugerem Hill e Hill (2009).

Apds a adequacdo do instrumento com base nas opinides recebidas e a reflexdo feita,
introduzidas as melhorias, foi outra vez submetido aos especialistas, tendo em resposta
recebido contribuicBes de apenas seis. Nesta verificacdo a questdo mais comentada foi a
existéncia de muitas questfes abertas que tornavam o instrumento longo, exaustivo e
repetitivo, ajustamento e eliminacdo de algumas op¢oes (indicadores) (Flick, 2005; Izard,
2012).

Feito o ajustamento foi novamente submetido aos mesmos seis especialistas, que ainda

colocaram questdes sobre a necessidade de justificar a pertinéncia de algumas perguntas
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no instrumento, reflexdes e sugestdes. Contudo grande parte deles emitiu um parecer

favoravel sobre a aplicabilidade a grande parte das questdes presentes no instrumento.

A fase seguinte foi a supressao de algumas questdes, estruturacdo por se¢éo, distribuigdo
das questdes abertas pelas se¢Oes criadas. Esta fase decorreu em interacdo constante com
os dois especialistas responsaveis pela orientacdo e teve trés secdes até ao ajustamento e

consenso. O instrumento final.

Processo que se revelou moroso, pois 0s quatro especialistas de Angola por dificuldades
varias (fundamentalmente de comunicagdo) e ocupacOes profissionais ndo puderam em
breve tempo opinar sobre o instrumento, por outro, ser um instrumento criado de forma

original que se aplicasse ao contexto de estudo.

O processo seguinte foi a recolha de dados, descrita no proximo tema, sua anélise e
tratamento e redacgéo dos relatdrios. Que corresponde aos periodos de reflexéo e redagéo
ou escrita, em que o investigador deve apresentar os fundamentos e a interpretacéo feita

aos dados da investigacao.
5.6- Arecolha de dados

Em estudos com carater qualitativo sdo considerados dados toda a informacéo recolhida
acerca da realidade interna ou externa dos sujeitos e que se utiliza com propdsito
investigativo. Os dados contém informacdo sobre a realidade e implicam uma elaboracéo
conceptual de modo que se possa conservar e comunicar (Gémes & Ruiz, 2012). Os dados
recolhidos foram as respostas dadas ao questionario, instrumento utilizado para recolha
das informacGes (Gomes & Ruiz, 2012; Ketele & Roegiers, 1993).

5.6.1- Estratégias da recolha de dados

Para aplicacdo do questionario aos estudantes, inicialmente foi contatada a Direcdo dos
Assuntos Cientificos do ISCED-Huila a quem cabe autorizar, aprovar a realizacdo de
estudos naquela instituicdo. Obtida a autorizacao (credencial), foi contactado o chefe de
secdo do curso de Ensino da Matematica, na qualidade de coordenador do curso que
interage muito diretamente com os estudantes integrantes das turmas e que tem o controlo

dos horérios e calendéarios de atividades.
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Foi solicitado ao chefe de secdo para sensibilizar os estudantes das turmas dos 3.° e 4.°
anos quer do regime diurno como pos-laboral e informar aos mesmos a data da aplicacéo

do referido questionério, acdes ocorridas nos dias 28 e 30 de novembro de 2016.

O periodo de aplicacdo do questionario coincidiu com a época de realizacdo de exames
(1.2 época) do ano letivo 2016, julgado ser o melhor periodo porque todos os estudantes
teriam terminado a realizacdo das suas praticas de ensino e estariam presentes para
realizacdo dos exames finais, caso fosse uma disciplina especifica (com obrigatoriedade
de realizagdo de exame).

Como os calendéarios de exames dos dois regimes ndo coincidiam nas datas, em que 0s
estudantes deveriam realizar algum exame, agendou-se a aplicacdo do questionario nas

seguintes datas:

- 5 de dezembro de 2016 as turmas dos 3.° e 4.° anos do curso de Ensino da Matematica
do regime pos-laboral, no horério das 21H30 em diante, nas salas C3 e C4;

- 6 de dezembro de 2016 a turma do 3.° ano do curso de Ensino da Matematica do diurno,

no horario das 11H30 em diante, na sala C4.

- 6 de dezembro de 2016 a turma do 4.° ano do curso de Ensino da Matematica do diurno,

a partir das 16H30 em diante, na sala C5.

E de salientar que no regime diurno, as classes impares (1.° e 3.° ano) estudam no periodo
da manha (7H30 as 12H35) e as classes pares (2.° e 4.° ano) estudam no periodo de tarde
(13HO00 as 18H05). As turmas do regime pos-laboral todas estudam no periodo noturno,
no horario das 18H10 as 22H50.

O questionario foi distribuido pelo investigador e um colaborador aos estudantes, nas
respetivas turmas e sala onde tinha realizado antes o exame agendado, ou seja, em
ambiente natural (Creswell, 2014; Izard, 2012; Stake, 2009; Yin, 2010).

Inicialmente foi explicada que a participacdo era voluntaria, as “garantias de anonimato e

de confidencialidade das respostas” (Creswell, 2014, p. 142) e o objetivo de estudo.

Realca-se que quando foram apresentadas as garantias de confidencialidade dos dados, a

reacdo de um estudante do regime Pds-laboral, que questionou se 0 que declarassem nédo
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podia depois ser usado contra eles (retaliagcdo) caso ndo fossem do agrado da instituicao.
O que levou o investigador a garantir que os dados eram exclusivos para o uso da
investigacdo e o fato de estarem muitos estudantes e 0s questionarios serem anénimos,
tornava invidvel qualquer possibilidade de identificacéo e que o questionario ndo continha
questdes de julgamento sobre a instituicdo ou sobre algum individuo (docentes ou gestor)
e que também se apresentava em escala (Stake, 2009).

O tempo de resposta ao questionario foi de 30 a 45 minutos.
5.6.2- O instrumento de recolha de dados

O instrumento usado para a recolha dos dados foi o questionario. “O questionario € um
instrumento que consiste numa série de perguntas acerca de um determinado problema ou
questdo que se deseja investigar e cujas respostas sao dadas por escrito” (Izard, 2012, p.
148) e é utlizado para recolha de dados a um nimero amplo de sujeitos sobre suas
carateristicas e opinides, sem interferéncia direta do investigador (Carmo & Ferreira,
2008; Hill & Hill, 2009; Ketele & Roegiers, 1993).

A funcdo do questionario nas investigacdes serve de elo entre os objetivos da investigacao
e a realidade do objeto estudado, assim deve conter perguntas que satisfacam os objetivos
definidos (Carmo & Ferreira, 2008; Izard, 2012; Ketele & Roegiers, 1993).

O questionario foi aplicado, entregue e respondido pelos estudantes nas suas respetivas
turmas, ou seja, no seu ambiente natural (Creswell, 2014; Izard, 2012; Stake, 2009; Yin,
2010), o mesmo continha questbes fechadas utilizando uma escala graduada de
continuidade de cinco pontos (1- Nada; 2- Pouco; 3- Importante; 4 — Muito; 5-
Muitissimo), do tipo Likert e questdes abertas (Creswell, 2014; 1zard, 2012; Garcia, 2012;
Vieira & Dalmoro, 2008).

As questdes fechadas recolheram informacdo de caracter quantitativo e as questdes
abertas, informacGes de caracter qualitativo (Garcia, 2012; Newby, 2010), dando um
caracter misto a investigagdo, “ambas as formas de dados fornecem diferentes tipos de
informacdes, as questBes abertas dados qualitativos e as questdes fechadas dados
quantitativos” (Creswell, 2014, p. 264), a combinagdo de métodos na recolha de dados ¢
uma forma de triangulagdo (figura 26), que ajuda a responder as questdes de estudo
(Garcia, 2012; Simons, 2010).
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A recolha de dados mistos pelo questionério, justifica-se em funcéo do objetivo do estudo
que se pretendia em extensdo e em profundidade (Creswell & Miller, 2000) e, pela
natureza especifica do caso, que continha muitos integrantes com carateristicas
heterogéneas, quanto a préatica realizada, quer quanto a faixa etaria, quer quanto a
experiéncia profissional. Por outro lado, para verificar a convergéncia entre as duas fontes
de dados, a triangulagéo de dados (Creswell & Miller, 2000; Flick, 2005).

Questdo de Estudo

Questdes fechadas Questdes abertas

A

Dados quantitativos Dados qualitativos

Figura 26. Triangulacao de dados em estudos mistos

5.6.3- Constituicdo do questionario

A construcdo do questionario teve por base 0s conceitos das categorias referidas na
literatura, capitulos 11, 111 e V. Elencadas nela, foram desenvolvidos itens (assercdes) que
foram corrigidos pelos especialistas aquando da validacdo do questionario em

observancia a objetividade, simplicidade de formacdo, credibilidade e clareza.

O questionario (unico) foi aplicado aos estudantes dos 3.° e 4.° anos do curso de Ensino
de Matematica e estava estruturado em redor de quatro se¢des de dados, com subsecoes

implicitas.

Constituicdo do Questionario: quatro secles, treze subsecdes. Continha onze questfes
fechadas postas com escala do tipo likert com cinco niveis a um total de 89 assercGes
(indicadores). Cinco questdes fechadas dicotdmicas (sim/ndo) e seis questbes fechadas
com vérias opgdes de escolha (opgdo/quantidade) e continha sete questdes abertas de livre

respostas.
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5.6.4- Caraterizacdo das se¢des do questionério

O questionéario construido foi validado por opinido dos especialistas, estava estruturado

em secdes. Cada secdo respondia a uma intencao do estudo:
Secdo I: Caraterizagdo, motivacao individual dos estudantes

A primeira secdo identifica as carateristicas individuais dos estudantes e as suas
motivacgdes pela escolha do curso, procurando compreender quais os fatores intrinsecos,
extrinsecos e altruistas (Watt, et al. 2012), constituiam a razéo e que influenciaram a
escolha do curso ou carreira, para este caso, de ser professor de Matematica.

Conhecer as particularidades dos estudantes orientou a necessidade de conhecer o perfil
e os dados profissionais dos mesmos. Que condigdes satisfaziam para a sua admissao ao

curso de Ensino de Matematica.

Segundo o regime académico do ISCED-Huila, o requisito para frequentar o curso era
(é): o candidato ter concluido o ensino secundario ou equivalente, com aproveitamento a
Matematica em pelo menos trés anos, considerada unidade curricular especifica (Regime
Académico do ISCED-Huila, 2000).

Para o regime Pos-laboral, a prioridade era atribuida aos candidatos que ja exerciam a
atividade profissional de professor, com 75% das vagas disponibilizadas (ISCED-Huila,
2009).

As Leis de Base do Sistema Educativo de Angola (LBSEA ) n.° 13/12 e n.° 17/16 e as
anteriores (1.° Congresso do MPLA de 04-10 de Dezembro de 1977 e o Decreto n.° 40/80
de 14 de Maio) previam no seu quadro um subsistema de formacdo de professores
composto por escolas Basicas e Médias, os Institutos Médios Normais de Educacédo
(IMNE), que a partir de 2012 passaram a chamar-se Escolas de Formacao de Professores
(EFP) e a partir de 2016, passam a chamar-se Escolas de Magistérios do Segundo Ciclo
(alteracdo efetivada no ano lectivo 2017) cuja missdo € de formar professores para o
ensino secundario do Primeiro Ciclo. Os Magistérios Primeiro do Primeiro Ciclo foram
implementados nos anos de 2008 e 2009 e estdo direcionadas a formacéo de professores

para o ensino primario da (da 1.2 a 6.2 classes no regime de monodocéncia).
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A missdo de formar professores para as escolas do Ensino Secundario do Segundo Ciclo
do regime geral e do regime técnico profissional que inclui a formacdo de professores
para os Magistérios (primarios e secundarios) € atribuida as Escolas Superiores
Pedagdgicas (ESP) e aos Institutos Superiores de Ciéncias de Educacdo (ISCED) que, ou
seja, 0 ISCED-Huila é uma escola de formacédo de formadores.

Tendo em conta que muitos dos estudantes que frequentaram os 3.° e 4.° anos do curso de
Ensino de Matematica (respondentes deste estudo), provinham de varias escolas do
Ensino Secundario ou do Ensino Médio (ensino secundario técnico profissional),
procurou-se saber quais as escolas que frequentaram para verificar, se a especialidade
feita no ensino médio, estaria alinhada com a sua nova “iniciacao profissional” e quais as

razdes que levaram a escolha do curso de Ensino da Matematica.

As razdes que levam um individuo a escolher uma profissdo ou carreia, tém a ver com
valores e expetativas pessoais, as experiéncias em contextos socioculturais particulares.
Tais motivacOes podem ser tanto de carater intrinsecas, extrinsecas e altruistas (Watt, et
al. 2012).

A primeira parte do questionario visou apurar informacdes sobre o perfil dos estudantes

e as suas motivacdes para a escolha do curso, tinha a seguinte (tabela 9) constituicao:

Tabela 9. Questdes constituintes da primeira se¢do do questionario

Subseccao Natureza, quantidade de questdes Dimensdes questionadas
O individuo Questdes do tipo: Sexo, faixa etéria, regime de
(estudante) - 6 dicotémicas estudo.
-5 informativas Ocupagdo profissional ou
outra.

Tempo de docéncia, escola de
formacdo média

Motivacédo Questdo fechada do tipo Likert, escala (possiveis) razdes de escolha
com cinco (5) niveis e oito (8) assercbes | do curso

Secdo I1: Componentes e dominio do conhecimento do curso

A segunda secdo identifica e carateriza as componentes do curso e 0 conjunto de
conhecimentos (conhecimento didatico) (Ponte 2012) que os estudantes pressupunham

possuir (Formosinho et al. 2015).

Justifica-se a insercdo desta sec¢do por duas razdes: a primeira justificagdo, coincide com

a necessidade de conhecer como o0s estudantes percebem o seu grau de conhecimentos
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sobre 0 que vao ensinar; a segunda justificacdo, pela necessidade de saber como os
estudantes percebiam a necessidade da existéncia das componentes do curso que estéo a
frequentar, pois segundo os deliberativos n.° 01 e 02 de 2004, da Universidade Agostinho
Neto entdo tutela do ISCED-Huila, os planos dos cursos apresentam trés grupos de
unidades curriculares: especificas (Matematica e Praticas Pedagogicas); complementares
(Pedagdgicas e Psicologia) e as unidades curriculares gerais.

A secdo comporta duas questdes, a primeira tinha por objetivo saber a importancia que os
estudantes atribuiam das partes especifica, complementar e a parte geral.

A outra questdo visava saber como os estudantes se sentiam preparados quanto as
componentes do conhecimento necessarias para o ensino da Matematica, baseando no
modelo de conhecimento didatico (Canavarro 2003; Ponte, 2012). Se desdobrou cada

componente em partes mais compreensiveis.

Tabela 10. Componentes e dominios do conhecimento do curso

Subseccdes Naturezas, quantidade de questdes Dimensdes questionadas

Dominios de Questdo fechada, tipo likert, escala com Partes integrantes do curriculo do
conhecimentos cinco (5) niveis e com (5) assercGes curso
Conhecimentos Questdo fechada, tipo likert, escala com Componentes do conhecimento

para ensinar cinco (5) niveis e com (8) assercoes didético

Matemaética

Secdo I11: Caraterizacao da pratica pedagdgica realizada

A terceira secdo identifica as componentes do processo de supervisdo, enquanto
componentes do processo de desenvolvimento do conhecimento profissional (Alarcdo &
Tavares, 2003; Trindade, 2016).

O regulamento das Praticas Pedagdgicas (RPP) (Praticas de Ensino Supervisionado)
postula trés momentos da realizacdo da pratica por estudante: a preparacdo (pré-
observacao), a realizacdo (observacdo), a analise (pds-observacado) e avaliacdo, cabendo

a cada estudante realizar até dez aulas por cada ano letivo e académico (3.° ou 4.° ano).

O objetivo desta secédo era explorar e conhecer todo o processo de realizacdo das praticas
pedagdgicas. Em que contextos ocorreram as aulas observadas e lecionadas, como foi

conduzido o processo de reflexdo (analise), que experiéncias resultaram, que
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entendimento os estudantes tiveram sobre o processo completo das Préticas Pedagdgicas

realizadas e que aprendizagens e experiéncias foram adquiridas no processo.

Tabela 11. Caraterizacgéo do ensino supervisionado realizada (Pratica Pedagdgica)

Subsecgdes

Naturezas, quantidade de questBes

Dimensdes questionadas

Observacéo de
aulas para as
praticas

Quatro questdes:

Uma sobre Opcéo/ Quantidade

Duas sobre Quantidade (informacgéo e
contexto)

Uma questdo fechada, tipo likert, com

(6) assercdes;

Quantidade de aulas observada e contexto.
Contexto da observacdo realizadas e a
quantidade de aulas observadas;
Procedimentos para a realizagéo das
observagoes;

Participacdo e
realizacdo da
Pratica

supervisionada

Uma questdo dicotomica
Uma questédo fechada, tipo likert, com

(7) assercdes

Participacdo das aulas praticas;
Procedimentos para realizagdo das aulas

praticas;

Planificacdo das

aulas da pratica

Nove questdes:

Trés questbes fechadas, uso da escala
do tipo Likert com (5 niveis que
tinham 6, 5 e 10 assercdes,
respetivamente;

Quatro questdes fechadas
(quantidade/contexto e dicotémica)

Duas quest@es abertas.

Quantidade das aulas dadas;

Dificuldades sentidas na planificacdo;
Importancia do material usado na
planificacéo;

Habilidades e capacidades desenvolvidas e
se tiveram apoios e quem os forneceu;
Habilidades e capacidades que necessitam
de ser desenvolvidas.

Execucéo das aulas

Trés questdes:

uma fechada, escala de Likert, com 10
assercdes;

Uma questdo dicotémica

Uma questdo aberta

Habilidade e capacidades desenvolvidas
com a realizacdo das aulas;
Situacoes e dificuldades sentidas na

realizacdo das aulas

Andlise das aulas

Trés questdes:

uma questdo fechada simples com
escala de frequéncia;

uma questdo fechada, escala de Likert
com 10 assercoes;

uma questéo aberta

Frequéncia de realizacdo das andlises;
Importancias dos Vvarios aspetos de e na
anélise;

Descricao do procedimento seguido na
andlise das aulas dadas.
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Secdo IV: Os contributos do ensino supervisionado para o desenvolvimento do conhecimento
profissional.

A quarta secdo explora a opinido dos estudantes sobre as contribuices da préatica de
ensino supervisionada (préatica pedagogica) para o desenvolvimento do seu conhecimento

profissional.

Esta secdo procurava informagdes sobre as aprendizagens, experiéncias de ensino
adquiridas em todo o processo de realizacdo das praticas pedagogicas para o
desenvolvimento do conhecimento profissional e as opinifes que os préprios estudantes
tém sobre a importancia desta componente enquanto parte fundamental de todo o processo
de iniciacdo profissional e até de desenvolvimento profissional.

Tabela 12. Os contributos do ensino supervisionado para o desenvolvimento do conhecimento
profissional

Subsecgdes Naturezas, quantidade de questBes Dimensdes questionadas
Contributos das | Uma questédo fechada com uso da escala | Contributos percebidos da pratica da
praticas de Likert com cinco niveis e 15 pratica pedagdgicas em varias
assercoes. dimensdes
Duracéo das Duas questdes. Suficiéncia da duragdo das praticas
praticas Uma dicotémica com fundamentacéo pedagdgicas realizadas
aberta
Apreciacdo geral | Questdo aberta Apreciagdo geral e grau de satisfacdo
das praticas pela prética pedagdgica realizada
SugestBes para as | Questdo aberta Contributos para melhor ou
praticas desenvolver nas praticas pedagogicas

O uso da escala do tipo Likert justifica-se pela grande variedade de variaveis em estudo,
que pelo conteudo podiam ter graus de intensidade diferentes para cada um dos estudantes
(Junior & Costa, 2014; Vieira & Dalmoro, 2008).

A minimizacdo do efeito da desejabilidade social por parte dos estudantes, foi outro fator
tido em conta na selecdo da escala de cinco niveis. Pois segundo Antunes (2016), a
desejabilidade social é uma atitude que pode afetar os resultados da investigacdo e se
manifesta na tendéncia de responder com o socialmente desejado ou mais correto, pela
influéncia das normas culturais ou receios pessoais, em muitos casos de forma
involuntaria. Contudo, este efeito é menos frequente em escalas com cinco ou mais niveis,

reduzindo a repercussao desse efeito (Junior & Costa, 2014).
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O uso da escala de likert € uma forma que pode garantir honestidade e sinceridade em
relacdo ao sentimento de julgamento causado pelas questdes, dissipa o sentimento de estar
a ser avaliado, ndo existem questbes certas ou erradas, infunde o conforto no

preenchimento do questionario (Garcia, 2012; Junior & Costa, 2014).

As escalas podem ter uma graduacdo continua, op¢do aplicada na construcdo do
questionario desta investigacéo.

5.7- Analise dos dados

O processo de analise de dados foi feito de acordo a natureza dos dados recolhidos, dados
quantitativos e dados qualitativos. Contudo, antes de se efetuar as codificagdes foram
verificados os pressupostos de validacdo da participacdo. A satisfacdo dos critérios de

participacao e a forma de preenchimento do instrumento, o que levou a:

i) a exclusdo de 14 questionarios de estudantes do 3.° ano, que declaram ndo terem
realizado as praticas pedagogica (questdo 4-I11), critério base para participacdo da

investigacéo;

ii) verificacdo de cada questionario para detetar o efeito de transi¢do de julgamento, que
segundo Vieira e Dalmoro (2008), consiste em manter os padrdes ou dimensdes usadas
para responder a uma pergunta para as respostas posteriores, com a tendéncia de
simplificar a tarefa com o uso de heuristicas, onde geralmente a regra de decisao utilizada
é a de selecionar a opcao de resposta que havia sido selecionada no item anterior (Vieira

& Dalmoro, 2008). Néo foi detetado nenhum questionario com essa situacao.

E seguida os questionarios preenchidos aceites foram codificados com a numeracdo de

E1l a E68, (E) significa estudante e 0 numero de ordem.
5.7.1- Analise de dados quantitativos

Para a analise dos dados quantitativos foi usada a ferramenta Excel do pacote do Office
365 da Microsoft e programa SPSS versdo 24 da IBM.

Inicialmente contruiu-se uma matriz no programa excel (base de dados) onde as questdes
foram codificadas com simbolos criados com base nas abreviaturas das questdes e se

atribuiram valores numéricos (medida) a escala de tipo Likert, de um a cinco (1 a 5),
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partindo da opcdo menos concordante a mais concordante, respetivamente, de forma

gradual.

Lancadas as respostas dos 68 estudantes, os dados foram organizados de modo l6gico,
agrupados e resumidos através de tabelas de frequéncia e graficos. As principais
estatisticas utilizadas foram as medidas de tendéncia central (média e moda) e a medida
de disperséo, o desvio padrdo (Afonso & Nunes, 2011; Hall, Neves, & Pereira, 2011). Os

tipos de provas estatisticas utilizadas foram de natureza descritiva (Morais, 2015).

As varidveis medidas em escala de Likert foram analisadas através das frequéncias nos
niveis apresentados e em funcéo dos valores da média para cada indicador (possibilidade,
assercdo). Para a media, numa escala de 1 a 5, um valor maior do que 3 é considerado

superior a média da escala (Guimardes & Sarsfield Cabral, 2010).

A analise e interpretacdo dos dados obedeceu a analises de comparacdo de variaveis
(Afonso & Nunes, 2011; Hall, Neves, & Pereira, 2011), também se fizeram agrupamentos
para as categorias de forma a possibilitar a inferéncia das tendéncias principais dos
estudantes. As outras variaveis quantitativas foram analisadas a partir dos valores da
frequéncia (F) e da média (1) obtida (Guimaraes & Sarsfield Cabral, 2010). O desvio

padréo (o) representa a dispersdo absoluta, aos valores minimos e maximos observados.

Foram feitas algumas inferéncias com recurso ao teste t de Student. Estabelecido a uma
inferéncia com a probabilidade de erro de 5%, ou seja, um nivel de confianca de 95%
(valor de referéncia p< 0,05). Um valor da probabilidade menor que 0,05, indica a

existéncia de diferencas estatisticas significativas entre os subgrupos.

O teste serviu para verificar se havia diferencas estatisticamente significativas entre os
estudantes, que formavam os dois subgrupos. Um subgrupo caraterizado pela pratica
pedagdgica realizada (PP I- 3.° ano ou PP 1I- 4.° ano) e, o outro subgrupo caraterizado

pelo exercicio ou ndo da profissao de professor (EP ou N-EP).

O teste de student (t), foi utilizado quando se analisaram as variaveis na escala de Likert
com duas variaveis dicotomicas por forma a verificar a significancia das diferencas entre

os valores médios observadas para 0s subgrupos (Mardco, 2010).
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Quando os grupos dos participantes (amostras) em estudo sdo grandes, a distribuicdo
tende para a normalidade. Para grupos com mais de 20 elementos em cada um dos
subgrupos em estudo, a violagcdo do pressuposto da normalidade ndo pGe em causa
(Gravetter & Wallnau, 2000). Como a dimensdo da amostra esta nestas condi¢des, nao
foi necessério verificar o pressuposto e pode aplicar-se os testes paramétricos, ou seja, no
estudo entre os subgrupos nédo se violou o pressuposto da normalidade, pois todos tinham
mais de 20 individuos (Gravetter & Wallnau, 2000).

5.7.2- Analise de dados qualitativos

Com base nos objetivos de estudo e de forma a responder as questdes orientadoras,
alicercando-se na bibliografia pertinente sobre a probleméatica do conhecimento
profissional do professor necessario para ensinar Matematica, conformou-se as categorias

de analise ao modelo do conhecimento didatico (Canavarro, 2003; Ponte, 2012).

As categorias da organizacdo da supervisdo enquanto forma de dotar os estudantes de
conhecimentos e capacidades de ensino, foram adaptadas das propostas de Alarcdo e
Tavares (2003) e, de Trindade (2016). A categoria de analise sobre os contributos que
resultam do exercicio da pratica de ensino, foi elaborada a partir das propostas de Caires
e Almeida (2003) e Koross (2016).

As categorias de analise estdo todas validadas pelas investigacdes e sdo as que se afiguram
na tabela 13.
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Tabela 13. Categorias da andlise dos dados qualitativos

Categoria Subcategoria Autores

e  Conhecimento da Matematica (conceitos;

Procedimentos; estrutura e relagdo entre topicos,

aplicacdo para resolucéo de problemas, etc.). Canavarro (2003)
e Conhecimento do aluno e da aprendizagem Ponte (2012)
(forma de raciocinio, concegdes prévias,
Conhecimento para ensinar envolvimentos, realizacdo de atividades).
Matematica e Conhecimento do Curriculo (finalidades,

métodos, materiais e profundidade de
abordagem, formas de avaliar, valores e formas
de comunicacdo).

e Conhecimento da pratica de ensino
(Planificacdo, conducdo da aula, avaliacdo,

selecdo das atividades apropriadas)

e  Pré-Observacéo /Preparacdo/ planificacdo

(apoios recebidos, colegialidade); Alarcéo e Tavares
e Realizacdo/Observacio (contexto de realizacao; (1987; 2003)
Prética de ensino condugdo de aulas; estudantes; dinamica) Trindade (2016)
supervisionada e P6s-Observacdo/Reflexdo e analise

(autorregulacdo; foco da reflexdo; avaliacao)
e Vivéncias e perce¢des dos contributos da pratica | Caires e Almeida

de ensino (Ambiente, duracdo, aprendizagem na (2010)

formacdo). Koross (2016)

A analise de contetido obedeceu as etapas propostas por Bardin (1997): i) a pré-analise;

ii) a exploracdo do material; iii) o tratamento, inferéncias e interpretacao.

A pré-analise consistiu na organizacdo dos dados dos inquéritos e sua transcri¢do para
uma matriz, construida no programa Word do pacote Office 365, onde nas linhas foram
lancados os numeros atribuidos a cada respondente, estudante (E1 a E68) e na coluna
(fila), os simbolos codificados de cada resposta (R1 a R7) as questdes abertas, resultando
um codigo “individuo-resposta”, (E1R1; E7R6) que séo as “unidades de contexto”
(Bardin, 2006, p. 104).
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A organizacdo do material a ser analisado teve por objetivo de torna-lo operacional.
Seguiu-se a leitura fluente para conhecimento das informacdes dos estudantes, a marcagao

das palavras chaves, sua inser¢do numa determinada subcategoria (Bardin, 2006).

A exploracdo das respostas obedeceu a separagdo, agrupamento em funcdo da
categorizacdo, em recortes de papéis imprimidos. O agrupamento das respostas fez-se
num processo manual, utilizou-se como “unidade de registo”, segmentos minimos com
significado completo, aplicando um processo ciclico de selecdo e agrupamento das
respostas. As respostas que se referiram a uma subcategoria, foram agrupadas.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, que compreendeu na separacao
dos recortes feitos. Se fez a comparacdo e interpretacdo da informacdo dando sentido as
expressdes, que segundo Bardin (1997), essa identificacdo permite descobrir as
regularidades, explicacdes e a elaboracdo de tipos de respostas ou de modelos (Bardin,
1997; Puig, 2012).

Foi nesta fase que emergiu uma subcategoria da supervisdo, indiciada pelas vivéncias dos
estudantes na realizagdo das praticas de ensino, os constrangimentos. Esta subcategoria
tem a ver as experiéncias negativas, falta de habilidades a para a assuncdo do papel de
supervisor entre outras queixas dos estudantes (Ehrich & Hansford, 1999; Rosemary &
Millie, 2015).

Na pesquisa se respeitou as regras da homogeneidade e da pertinéncia. A regra da
homogeneidade observou-se ao serem feitas as mesmas perguntas, 0 mesmo instrumento
a todos os estudantes das classes (3.° e 4.° anos), a recolha de dados ter acontecido nas

suas respetivas turmas, ambiente natural, e no mesmo espaco temporal.

A pertinéncia foi assegurada pela participacdo de estudantes que frequentaram as
unidades curriculares de Pratica Pedagdgica I e Il com um indice de participacédo de 50,7%

que forneceram suas opinides e percecdes quanto ao significado da pratica, de forma livre.

Cada resposta foi colocada em uma e s6 uma categoria (exclusdo muatua) e obedeceu ao
principio da fidelidade, isto €, segmento semelhantes foram colocados no mesmo quadro
de referéncia tedrica. Esta etapa também foi destinada ao tratamento dos resultados
(Bardin, 1997).
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A organizacdo aplicada a anélise dos dados qualitativos foi 0 agrupamento com base nas
categorias do conhecimento para o ensino da Matematica, com as suas subcategorias
(conhecimento da Matematica; conhecimento dos alunos e da aprendizagem;
conhecimento do curriculo e; 0 conhecimento da pratica letiva) (Canavarro, 2003; Ponte,
2012) e da categoria, préatica de ensino supervisionada e as suas subcategorias (pre-
observacdo; observacdo e reflexdo) (Alarcdo & Tavares, 2003; Trindade, 2016) a quais
foi agregada a subcategoria “contributos da pratica” (Caires & Almeida, 2010; Koross,
2016).

As afirmac6es dos estudantes foram agrupadas de acordo com a categoria e subcategoria
onde se enquadravam. Foram codificadas e contabilizadas, foram destacadas as frases
mais significativas. As tabelas 14 e 15 mostram os exemplos da forma como foram

tratados os dados.

Exemplo, questdo I11- 9.2, que perguntava sobre o0s apoios recebidos e quem os forneceu,

respondida por 39 (57,4%) estudantes e foram extraidas 49 mencdes (unidades de registo):

Tabela 14. Modelo de tratamento de dados qualitativos

Unidade de Contexto
Categoria Subcategoria | Indicador Resposta Unidade de registo F
Estudante | Resposta
E R
El R1 Tive ajuda dos Professor
Pré- ~ do curso na sugestdo dos
Préatica de Observacdo livros (E1IR1)
Ensino Preparacédo Apoios
supervisionada | (planificacdo) | recebidos E4 R1 Colega na selecdo do 49
contelido (E4R1)
E15 R1 Tive apoio dos colegas e
do professor, forneceram
material de consulta e
meios de ensino de
geometria (E15R15)

A tabela 15 ilustra como foram tratadas (agrupadas) as expressoes, que significado tinham

e a frequéncia da indicacdo de cada expressao.
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Tabela 15. Categorias- Pratica de ensino supervisionada

Subcategorias — Pré-Observacao/Preparagdo; Indicador- Apoios Recebidos

expressao Expressdes equivalentes Significacdo Resultados
Professor Supervisor Professor; Supervisor; Refere-se aos apoios 5 (10,2%)
professor da cadeira recebidos do supervisor
Professor cooperante Professor da escola; Refere-se aos apoios 3 (6,1%)
professor cooperante recebidos do professor
cooperante
Colegas Colega Refere-se aos apoios 14 (28,6%)

recebidos de colegas

Supervisor e Colega Apoio do supervisor e dos 17 (34,6%)

integrantes do grupo

Professor cooperantes Colegas e professor Refere-se a ajudas vindas de 4 (8,2%)
e Colegas cooperantes mais de um apoiante (apoios
mistos)

Colegas, amigos e/ou Colegas, Amigos e 4 (8,2%)
familiares familiares

Sem indicacdo de Somente declaram ter tido 2 (4,1%)

guem ajudou apoios, mas ndo identificam
de quem.
Total 49 (100%)

O peso da cada expressdo em percentagem (%) foi calculado dividindo o numero de

mencdes da expressdo e das expressoes equivalentes pelo total de citacdes do item.

Grelhas semelhantes foram aplicadas as demais seis questdes abertas, cuja analise incluia

a resposta individual de cada participante a cada categoria e indicador (apéndice II).

Finalmente tendo em conta os objetivos que nortearam a investigacéo, que implicaram a
estruturacdo do instrumento de formas a recolher dados, dados quantitativos e dados
qualitativos. O tratamento de dados interliga analises quantitativas e qualitativas,

seguindo o formato “misto” de alguns itens do questionario.

Respeitando a natureza dos dados fizeram-se dois tipos de anélise; analise quantitativas e
analises qualitativas. As analises quantitativas foram descritivas e inferenciais e recorreu-
se a estatisticas paramétricas. A analise qualitativa incidiu sobre a exploracdo do conteddo
das respostas produzidas pelos estudantes e sua insercdo nas categorias pré organizadas.
Foram identificadas e isoladas as respostas pelas categorias respeitando a singularidade

das respostas.
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O esquema da figura 27, resume o plano metodologico aplicado:

Paradigma

Interpretativo
A

Estudantes do

Metodologia do estudo

Estudo de caso

Exploratério

Particularistico

3° e 4° anos
Questdes Questdes
fechadas abertas
E Dados i : ngqs ;
! quantitativos ! ' qualitativos |

Heuristico

A prética pedagdgica do curso de Ensino da Matematica sob o
ponto de vista dos estudantes matriculados nos 3.° e 4.° anos

Figura 27. Modelo da Metodologia aplicada ao estudo
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Capitulo VI

Apresentacao e discusséo de dados (Resultados)

6.1- Introducéo

O presente capitulo reporta o tratamento de dados recolhidos pela aplicagdo do
instrumento construido para a investigacdo, inventariando os dados quantitativos e 0s

dados qualitativos.

Os dados quantitativos séo apresentados em tabelas e graficos, para os quais se faz recurso
ao uso de estatistica descritiva, como as medidas de tendéncia central (média - ) e a
medida de dispersdo (desvio padrdo — o) para cada item. Forma feitos testes (Test t) para

aferir se havia diferencas de opinido entre os subgrupos constituidos (Mar6co, 2010).

Os dados qualitativos resultantes das questBes abertas, estdo apresentados com a
transcricao das frases dos estudantes. Também se apresentam em tabelas de agrupamentos

resultantes da analise de contetido feita.

Recorde-se que participaram do estudo 68 estudantes, dos quais 38 (55,8%) tinham
frequentado o 3.° ano (PP 1) e 30 (44,2%) eram estudantes do 4.° ano (PP 1I). Do total,
64,7% (44) estudantes eram professores (EP) com no minimo 3 anos de experiéncia

profissional.
6.2- Adequacdo e duracdo da pratica pedagdgica realizada

A aquisicdo de habilidade (competéncia) em qualquer dominio do conhecimento, requerer
algum tempo de exercicio. A experiéncia para o ensino adquire-se com a pratica (com o

desenvolvimento de atividades) e aperfei¢coa-se com o tempo.
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A duracéo da pratica pedagogica (Questao 15) foi considerada como “adequada” por 24
(35,3%) estudantes e “ndo adequada” por 40 (58,8%) estudantes (figura 28).

Sim Nao Sem Resp

Figura 28. Frequéncias absolutas das respostas dos estudantes sobre a adequacéo da duracgdo da
Pratica Pedagdgica (PP)

Existiram 4 (5,8%) estudantes que ndo emitiram nenhuma opiniao.

A consideragao de “nao adequacao” das praticas de ensino realizadas foi verificada entre
EP e N-EP, ambos os subgrupos concordavam que a pratica nao teve a duracao suficiente

e ndo foi adequada para aquisi¢do de capacidades de ensino, com se ilustra na figura 29.

45,0% -
40,0% 4
35,0% o
30,0% A
25,0% 4
20,0% 4
15,0% o
10,0% +
50% o

0,0% T

Sim mndo

Figura 29. Adequacdo da duracédo da Préatica Pedagbgica pelos EP e N-EP

169



Quer os estudantes que frequentaram a PP | (3.° ano) quanto os estudantes que
frequentaram a PP |1 (4.° ano), responderam que a duragdo da préatica de ensino enquanto

forma potencializadora de aquisigdo de experiéncia de ensino, foi “ndo adequada” (Figura

30).

1=

Ano 42 Ano

w

Sim mN&o

Figura 30. Adequacao da duracdo da Pratica Pedagdgica para os estudantes do 3.°¢e 4.° ano

Os dados presentes nas figuras 29 e 30, mostram que as maiores diferengas (em valor

percentual) das opinides estdo entre os EP é entre os estudantes do 4.° ano.

Os EP sdo detentores de uma certa experiéncia de ensino, pois vem exercendo a atividade
de ensino ha algum tempo, os estudantes de PP Il estavam a realizar a segunda etapa da
pratica. A principio, estes estudantes, tinham experiéncias de docéncia e por tal facto a
pratica de ensino que realizaram seria um complemento. Contudo, foram estes estudantes,
gue mais opinaram que as praticas de ensino, mesmo sendo um “marco” inicial, ndo foram

adequadas.

Os estudantes para além de informar que a préatica ndo foi adequada para potencia-los na
criacdo de competéncias de ensino, também fundamentaram a opinido que forneceram
(Questdo 15.1). Assim 63 (92,6%) estudantes responderam a questdo e pela analise do

conteudo, as suas respostas foram agrupadas em quatro tipos (Tabela 16):
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Tabela 16. Tipos de respostas dos estudantes sobre a adequacao, duracéo de aulas praticas de
ensino

Tipo de resposta Fi %
Sim concorda 14 20,6
Né&o concorda 32 47
vacilantes (sem opinido explicita) 17 25
Sem resposta 5 7.4
Total 68 100

Para além da resposta de aceitacdo da adequacdo ou ndo da duracdo e dos numeros de
aulas préticas lecionadas, das respostas se aferiam trés ideias (tabela 17) que expressam a

ndo adequacdo da préatica de ensino realizada:

Tabela 17. Opinides de ndo adequacdo da pratica pedagdgica realizada

Opinibes Fi %
Né&o possibilita o conhecimento dos alunos 4 12,9
Necessidade de mais aulas praticas 21 67,7
Maior acompanhamento do supervisor 6 19,4
Total 31 100

i) Estudantes que concordam com o nimero de aulas praticas;

O regulamento de praticas pedagdgicas estabelecia que cada estudante deve realizar dez
aulas de pratica de ensino para efeito de avaliacdo. Alguns estudantes concordam que
nimero de aulas era suficiente para a aquisicdo de experiéncias de transmissdao de
conhecimentos e aquisi¢do de conhecimentos (aprendizagens):

Sim, porque o nimero de aulas que dei, consegui ter uma visdo ampla do processo de transmissao
de conhecimentos como docente (E43R5);

Sim. Adquiri muitos conhecimentos e aprendi a socializar-se [socializar] com o ambiente na [da]
escola (E5R5);

i) Estudantes que ndo concordam com a duragdo e adequacdo das praticas de ensino
realizadas. Estes, fundamentaram os seus posicionamentos dizendo que o nimero de aulas

e a duracdo ndo era suficiente para aquisicao de experiéncia e competéncias de ensino:

(...) 6 [seis] aulas ndo sdo suficientes para formar um professor com habilidades necessérias para
o exercicio (...) [docéncia] (E7R5);

O numero de aulas ndo foi suficiente, pois ndo se adquiri competéncias em uma semana (E27R5);
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Néo, porque sou um estudante com pouca experiéncia e precisava de mais aulas para ganhar mais
experiéncia (E59R5).

(...) Porque o nimero de aulas préaticas ndo é suficiente para adquirir competéncias de ensino, (...)
experiéncia no (que) diz respeito (...), no (ao) dominio dos métodos (...) (E65R15).

Dos estudantes que ndo concordam com a duragdo e adequacao das préaticas pedagdgicas,
19 (27,9%) realgaram a necessidade de mais aulas de praticas de ensino (em nimero),
diversificar as experiéncias de trabalho nas escolas, para superar as dificuldades:

(...) devia-se aumentar mais aulas pelo menos umas 20 ou 30 (E15R5);

(...) praticar por mais tempo, pois alguns ndo sdo professores e tem dificuldades em dar aulas
(E18RY7).

A formacdo de organizacdo das praticas pedagdgicas é outro especto que estudantes

realcaram, alguns alegam que é necessario estendé-la por um periodo maior:
(...) as praticas deviam ser dadas em um semestre e ndo em uma semana (E27R7);

(...) retira as préticas dos sabados e aumentar os tempos letivos dessa cadeira [unidade curricular]
durante o ano (E50R7).

Os estudantes vacilantes, afirmaram que duragéo das préaticas de ensino deviria depender
do desempenho que cada estudante apresentasse, sendo que, aqueles que tivessem
demostrado possuir alguma “competéncia”, deveriam realizar um niimero menor de aulas
praticas, em relacdo aqueles que ndo demostrassem possuir experiéncia:

O ndmero de aulas ndo € determinante para se adquirir competéncias no ensino, seria bom néo ter

um namero fixado [fixo], mas deixar o estudante praticar até que o professor notasse que 0 mesmo
estd no caminho preconizado (E44R5);

6.3- Importancia das componentes do curso

Tendo por base a estrutura do conhecimento para o ensino de Matematica (Canavarro
2003; Ponte, 2012), na elaboracdo do questionario foram particularizadas as componentes
que integram a area especifica do ensino da Matematica, de forma a poder captar a

importancia gque os estudantes atribuiram a cada componente.

Contabilizadas as indicac@es que cada item obteve, na escala de respostas, “5- muitissimo
importante”, as componentes mais distinguidas foram “B- conhecimentos da didatica da
Matematica” e “A- conhecimentos especificos da Matematica” com 59,4% e 45,6%,

respetivamente.
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A componente relativamente menos valorizado € a que se refere ao conhecimento da area
afim (E) que obteve a maior concentracdo de respostas no nivel 3 “importante”, com
38,7% (tabela 18).

Tabela 18. Importancia atribuida pelos estudantes a cada componente do curso

Escala das Respostas 1 2 3 4 5
Componentes do Curso N % N % N % N % N %
A-Conhecimentos especificos da Matematica 1 15 2 29 11 16,2 23 338 31 456
B-Conhecimentos da Didatica da 1 16 2 31 4 63 19 297 38 594

Matematica

C- Conhecimentos da pratica profissional 1 15 6 90 12 179 21 31,3 27 403
(Pratica Pedagdgica)

D- Conhecimentos educacionais (Psicologia 2 30 4 60 22 328 18 269 21 313
e Pedagogico)

E- Conhecimentos de outras areas afins 4 65 10 16,1 24 38,7 11 17,7 13 21,0
(Complementar)

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Nada Importante; 2- Pouco Importante;
3- Importante; 4- Muito Importante; 5- Muitissimo Importante

Os resultados mostram que as componentes B, A e C, tiveram uma distribuicdo crescente
de respostas ao longo da escala, onde a op¢do mais indicada € o nivel “5” da escala,
“muitissimo importante” e cumulativamente, as mesmas componentes obtiveram uma

concordancia de 83,8%; 79,4% e 70,6%, nos niveis 4 e 5 da escala, respetivamente.

Mesmo ndo sendo expressivo, em termo de numeros de respostas, verificou-se que
existiram estudantes que consideram de “1- nada importante” ou “2- pouco importante”,
a componente “C- conhecimentos da pratica profissional” (7; 10,3%) ou seja, existiram
estudantes que ndo reconheceram o valor que estas componentes tinham para a sua

formacéo.

Em termos de média (tabela 19), as componentes do conhecimento profissional para
ensinar Matematica (B, A e C), foram as que obtiveram os maiores valores e com menor
desvio padréo, o que permite considerar as mesmas como “4- muito importantes”. O que
demostra que os estudantes reconheciam o valor que estas componentes tém para a

formacdo de um professor de Matematica.
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Tabela 19. Medidas estatisticas relativas a importancia que os estudantes atribuem as componentes
do curso

Componentes do curso Desvio
N Média Padrao Minimo Maximo
A- Conhecimentos especificos da Matematica 68 4,19 0,92 1 5
B- Conhecimentos da Didatica da Matematica 64 4,42 0,87 1 5
C- Conhecimentos da pratica profissional (Pratica
Pedagdgica) 67 4,00 1,04 1 5
D- Conhecimentos educacionais (Psicologia e
Pedagogia) 67 3,78 1,06 1 5
E- Conhecimentos de outras areas afins
(complementar) 62 3,31 1,17 1 5

A componente da préatica profissional (C), foi considerada, cumulativamente, como
“muito e muitissimo importantes” por 70,6% (tabela 18) dos estudantes e obteve um valor
de média “4” (tabela 19), assim sendo, se admite que foi considerada pelos estudantes

como “muito importante”.

As componentes “D- conhecimentos educacionais” ¢ “E- conhecimentos de outras areas
afins” obtiveram médias superiores ao valor intermédio da escala (3), ou seja, estas

componentes foram consideradas como “importantes”.

A importancia da pratica pedagogica enquanto ferramenta que possibilita a aquisicdo de
competéncias para o ensino é reconhecida pelos estudantes (E11R5; E20R5; E25R6;
E29R6).

Foram muito importantes para ganhar experiéncia como inicio da carreira profissional (...)
(E11R5);

Muita coisa pude aprender (...) foram muito importantes (E25R6).

Os estudantes realcaram a necessidade de iniciar as praticas pedagogicas logo nos
primeiros anos do curso, ou a extensdo das mesmas por um periodo mais logo (um ano).

Como se pode constatar nas frases:

(...) deve ter o seu inicio no 1.° ano de frequéncia até ao Ultimo ano (E3R7);

(...) a préatica devia comecar jA& no 2.° ano na cadeira [unidade curricular] de Didéatica de
Matematica e fazia-se a teoria e depois [a] pratica e devia ir até ao 4.° ano (E15R7).

Pelo RPP (ISCED-Huila, 2015) e plano curricular (D.C n.° 242/18) (Republica de Angola,

2018) as Préticas Pedagogicas sdo unidades curriculares com duracdo anual (todos o ano
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letivo com dois semestres de 14/15 semanas letivas efetivas). Pelas declaragdes dos
estudantes infere-se que a realidade implementada é diferente (E6R5; E27R7; E50R7):

Penso que as praticas pedagogicas deveriam decorrer durante o ano [letivo] todo (E6R5).

As préticas de ensino conferem experiéncias e reforcam a aprendizagem nos varios
dominios de ensino, como o dominio do contetdo, formas de organizacdo e gestdo da
turma. Também reforcam aspetos ligados a socializagdo e interacdo com 0S outros
professores, alunos, a aquisicdo de autoestima e confianca no desempenho da funcéo.

(...) aperfeicoar [aprofundar] muitos mais os contelidos, as atividades da aula e encontrar formas
de motivagdo mais cativantes (E14R5);

(...) tive a oportunidade de ganhar experiéncia com os professores de outras escolas o que
possibilitou-me adquirir mais conhecimentos (...) (E23R5);

Com a pratica ganhei formas novas de lidar com os alunos, assim como saber gerir bem o tempo
(E45R5);

As aulas préaticas proporcionaram muitos conhecimentos, ndo so cientificos, mas também de
socializacdo, pois pude conviver com muitos professores que passaram a sua experiéncia para mim
(E5R6).

A importéncia percebida pelos estudantes de acordo com a sua condi¢do de ser professor
(EP) ou néo (N-EP), de cada umas das componentes que conformam o curso, em termos

médios ndo apresentaram diferencas relevantes nas opcdes A, B e D.

As opcOes C e E foram relativamente as mais distinguidas pelos N-EP do que pelo EP
(figura 31), sendo que as diferencas ndo foram estatisticamente significativas (o valor de

t é superior a 5%).
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Figura 31. Importancia atribuida as componentes do curso de Ensino da Matematica pelos EP e
pelos N-EP

Legenda: A-Conhecimentos especificos da Matematica.; B- conhecimentos da didatica da Matematica.;
C- conhecimentos da pratica pedagdgica; D- conhecimentos da area educacional; E- conhecimentos da
area afim.

Realca-se aqui a componente “C- conhecimentos da pratica profissional (pratica
pedagodgica)”, que foi mais valorizada pelos N-EP (u=4,08) em relacéo aos EP (u=3,95),
supondo que tal fato se deve, a que, 0s EP ja possuiam uma certa experiéncia de ensino

acumulada e dai atribuirem uma menor importancia a pratica de ensino.

Em funcdo do ano de frequéncia (3.° ou 4.° ano) ou da Pratica Pedagdgica realizada (I ou
I1), os resultados obtidos quanto a valorizacdo das componentes que formam o curso, em
termos de média, mostram que as componentes, “B- conhecimentos da didatica da
Matematica”, “A- conhecimentos especificos da Matematica” e “C- conhecimentos da

pratica profissional) eram mais importantes para os estudantes do 3.° ano (figura 32).

Os “D- conhecimentos educacionais (psicopedagogico)”, “E- conhecimentos de outras

areas afins (investigacdo)” eram mais importantes para os estudantes do 4.° ano.
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Figura 32. Importancia atribuida as componentes do curso de Ensino da Matematica segundo o0 ano
frequentado (3.° ou 4.° ano)

Legenda: A-Conhecimentos especificos da Matematica; B- conhecimentos da didatica da Matematica.;
C- conhecimentos da pratica pedagdgica; D- conhecimentos da area educacional; E- conhecimentos da
area afim.

Todas as componentes obtiveram um valor de média maior do que o valor médio da escala
(3) e as diferencas entres elas ndo se revelaram estatisticamente significativas. Podendo
se afirmar que independente do ano de frequéncias dos estudantes, as componentes para

o ensino da Matematica foram consideradas como “importantes”.
6.4- Dominios do conhecimento para o ensino da Matematica

Que dominio de conhecimentos tinham os estudantes sobre o ensino da Matematica, antes

da frequéncia das unidades curriculares de Pratica Pedagdgica (Questao 3)?

Os resultados obtidos e plasmados na tabela 20, mostram que havia cinco dominios do
conhecimento para 0s quais 0s estudantes sentiam que tinham um certo dominio, com as
opcdes de escolha a serem mais predominantes para os niveis “3- médio” e “4- alto” com

valores percentuais acumulados superiores a 51%, caso das assercdes A, B, E, G e H.

As opcdes para as quais os estudantes se sentiam menos preparados foram C, D e F, com

0s niveis "2 - baixo” e “3 - médio” a serem os mais indicados.

177



Tabela 20. Distribui¢do das respostas dos estudantes pelos niveis de dominios de conhecimento para
0 ensino da Matematica

Escala 1 2 3 4 5
Opcoes N % N % N % N % N %
A-Conhecimentos de Matematica 2 3,0 6 90 37 552 19 284 3 45
B-Conhecimentos do contetido da 3 44 12 176 29 426 21 309 3 44
Matematica para o ensino
C-Conhecimento dos programas e 10 149 16 239 27 403 10 149 4 6,0

curriculos de ensino de Matematica

D-Conhecimentos sobre como os alunos 5 7,4 20 294 22 324 18 265 3 44
aprendem Matematica

E-Conhecimentos sobre como planificar 12 17,6 11 162 16 235 20 294 9 132
aulas de Matematica

F-Conhecimento das técnicase métodos 9 134 16 239 25 373 12 179 5 75
de ensino em Matematica

G-Conhecimento sobre atividades e 9 134 10 149 24 358 18 269 6 9,0
tarefas no ensino da Matematica

H-Conhecimento sobre recursos e
materiais a usar no ensino da
Matemaética

11 164 10 149 24 358 17 254 5 75

Leganda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Muito Baixo; 2- Baixo; 3- Médio; 4- Alto; 5-
Muito Alto.

Os dominios do conhecimento para 0 ensino para 0s quais 0s estudantes sentiam-se
relativamente melhores preparados, eram os relacionados a Matematica e ao conteudo de
ensino da Matematica que obtiveram predominancia nos niveis “3- Médio” e “4- Alto”.

(com frequéncias acumuladas nos niveis 3 e 4 para A=83,6% e B=73,5%).

Os dominios ligados ao conhecimento do curriculo e as formas de aprendizagem dos
alunos (C, u=2,73; e D, u=2,91), as técnicas de ensino de Matematica (F, p=2,82) e o uso
de recursos e materiais no ensino da Matematica (H, u=2,82), foram tidos pelos estudantes
como os dominios do conhecimento para 0s quais estavam menos preparados, com

valores médios menores que o valor intermédio da escala (Apéndice 111, tabela 49-B).

Os dados mostram que havia diferencas na valorizacdo dos diversos dominios do
conhecimento para o0 ensino da Matematica por parte dos estudantes. Os EP possuiam
mais dominio das opg¢des dos conhecimentos para o ensino em relacdo aos N-EP, em

termos médios (figura 33).
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Os EP tiveram valores médios maiores que o valor intermédio da escala em quase todas
os dominios do conhecimento (A, B, D, E, F, G e H), com exce¢do do dominio do

conhecimento dos programas e curriculos (C, p=2,86).

Os N-EP tinham os conhecimentos focados na Matematica (A; u=3,21) e na Matematica
para o ensino (B; u=3,13). As componentes ligadas aos dominios do ensino foram as
consideradas menos conhecidas (Apéndice 1V, tabela 57-C).
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Figura 33. Valores médios para os dominios do conhecimento para o ensino da Matematica pelos
EP e N-EP

Comparando os dois agregados de EP e N-EP verificam-se diferencas estatisticamente
significativas em dois dominios: “E- conhecimentos sobre como planificar aulas de
Matematica” (t=3,340; p=0,01) e “H- conhecimento sobre recursos e materiais a usar no
ensino da Matemadtica” (t=2,333; p=0,023). Os EP revelaram ter maior dominio destes

conhecimentos (Apéndice IV, tabela 57-C).

Em funcéo do ano de frequéncia dos estudantes (3.° ou 4.° ano) os dados obtidos revelaram
que, apenas a opgdo “A- conhecimentos de Matematica (u=3,08)” teve um valor maior

que ao valor intermédio da escala para os estudantes do 4.° ano.

Para os estudantes do 3.° ano, as opgdes “C- conhecimento dos programas e curriculos de
ensino de Matemaética (u=2,89)” e “H- conhecimento sobre recursos e materiais a usar no
ensino da Matematica (u=2,86)", tiveram um valor menor que o valor intermédio da

escala (figura 34).
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Figura 34. Valores médios para os dominios do conhecimento para o ensino da Matematica para os
Estudantes do 3.° e do 4.° ano

A figura 34 ilustra claramente que os estudantes do 4.° ano percebiam que tinham pouco
dominio dos conhecimentos para ensinar Matematica antes de realizarem as praticas.
Entretanto, embora as médias obtidas pelos estudantes do 3.° anos sejam relativamente
maiores em comparacdo com as médias obtidas pelos estudantes do 4.° ano, apenas a
opcdo conhecimento do conteudo da Matematica para ensino (B), revelou diferenca
estatisticamente significativa (t=2,492; p=0,015), isto &, os estudantes do 3.° ano tinham

maior dominio dos conteddos de Matematicas para o ensino (Apéndice V, tabela 66-D).

De forma geral os estudantes concordam e atribuem grande importancias as componentes
que formam o curriculo do curso, contudo revelaram que ndo tinham um forte dominio
dos conhecimentos para 0 ensino da Matematica, antes da frequéncia do curso,
particularmente os EP, o que reforca a necessidade de que todos os estudantes e mesmo
aqueles que exercam a funcdo de professor, devem frequentar a formacdo inicial que se
imp0Ge para adquirirem e aprofundarem os conhecimentos de bases para o exercicio da

profissdo.
6.5- Caraterizacdo das praticas pedagogicas realizadas

Os dados sobre as praticas pedagogicas que os estudantes realizaram serdo reportadas
nesta secdo. Recorde-se que as praticas ocorrem em trés etapas: pré-observacao (a
preparacdo e planificacdo), a observacdo (realizacdo ou conducdo de aulas) e a pos-

observacao (reflexdo e avaliacéo).
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O RPP/ISCED-Huila (2015) no seu artigo 13, ponto 1 (p. 8), orienta que os estudantes
devem observar aulas e fazer a sua analise de forma a interligar a teoria aprendida em

Didatica Geral e em Didatica especifica (da Matemaética), com o que observam nas aulas.

O processo de Praticas Pedagogicas (PES), quer em PP I como em PP I, contempla dois

momentos de observacao de aulas:

1) observacdo preparatoria: observacdo de aulas de professores nas escolas
ou de aulas simuladas de colegas, que ndo contam para a classificacdo dos estudantes. S&o
viradas para aquisicao de técnicas de observacao, observacdo de formas de atuacdo de um
professor, aquisicdo de habilidade de observacédo e analise de aulas, onde os estudantes

aprendem a identificar e observar as fases didaticas (momentos) de uma aula.

2) observacdo de aulas (observador) dos pares engajados no processo,
fazendo parte intrinseca da supervisdo e consta como um dado que serd objeto de
avaliacdo dos estudantes observadores, que usualmente ¢ designado de “estudante-

acompanhante” (amigo critico).
6.5.1- Contexto das aulas observadas na preparacéo das praticas pedagdgicas

A observacéo prévia de aulas € uma forma de iniciacao e preparacdo dos estudantes para

as atividades de pratica de ensino e elas podem ser feitas em diversos contextos.

Os estudantes declaram terem observado aulas no processo de preparacdo das praticas
pedagdgicas e existiam 3 cenarios possiveis (questdo 5): Acompanhar um Unico professor
e assistir as suas aulas durante um determinado tempo, que podiam ser s6 uma
determinada turma ou em varias turmas; observar aulas de diferentes professores e em

varias turmas.

O numero de observacdes variou de duas a doze aulas por estudantes e existiu um

estudante que declarou ndo ter feito nenhuma observacéo.
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Tabela 21. Contexto das aulas observadas

Opcoes N Minimo Maximo
A- N&o observei aulas 1
B- Observei aulas ha mesma turma e 0 mesmo professor 11 4 10
C- Observei aulas em turmas diferentes e 0 mesmo professor 22 2 10
D- Observei aulas em turmas diferentes e professores diferentes 34 2 12

O contexto predominante foi a observacao de aulas em diferentes turmas com diferentes
professores (D) indicado por 34 (50%) estudantes, que consiste em 0s estudantes se

deslocarem para uma escola e assistirem aulas de varios professores em diferentes classes.

O cenério (C) declarado por 22 (32,4%) estudantes, consiste em acompanharem um
mesmo professor nas suas diversas aulas e pelas turmas onde leciona ou numa sé turma
(B) em diferentes dias. Estes cenarios sdo normalmente aplicados para aqueles
professores que possuem boas referéncias por parte dos supervisores e 0s aproveitam

como modelos.

A observacéo de aulas no processo de preparacao da pratica de ensino usualmente é para
os estudantes do 3.° ano em Prética Pedagogica | (PP ). Para a PP Il (4.° ano), nem todos
0s estudantes participam desta atividade, sendo relegada ou limitada. O estudante que

declarou néo ter observado aulas, era um professor e estava a frequentar o 4.° ano.

A meédia de aulas observadas ndo difere muito entre os EP e os N-EP em todos os cenarios
indicados (Figura 35). Entretanto os EP foram os que em média fizeram mais observacoes,
contrariando com o que seriam as necessidades reais de cada um dos subgrupos, ou seja,
0s N-EP precisarem de realizar mais observac6es em relacdo aos EP para ganharem mais

experiéncias.
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Figura 35. Média de aulas observadas pelos EP e N-EP

Legenda: A- N&o observei aulas; B- Observei aulas na mesma turma e o mesmo professor; C- Observei
aulas em turmas diferentes e 0 mesmo professor; D- Observei aulas em turmas diferente e com professores
diferentes.

Os estudantes do 3.° ano fizeram mais observacgdes a um unico professor (cenarios B e
C), enquanto que os estudantes do 4.° ano fizeram observacdes mais diversificadas
(cenario D), diferentes professores em diferentes turnas ou até mesmo, em diferentes

escolas (figura 36).
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Figura 36. Média de aulas observadas pelos estudantes do 3.° ano e do 4.° ano

Legenda: A- N&o observei aulas; B- Observei aulas na mesma turma e o mesmo professor; C- Observei
aulas em turmas diferentes e 0 mesmo professor; D- Observei aulas em turmas diferente e com professores
diferentes.
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Observacao: O cenério A (ndo observei aulas) apenas foi declarado por um estudante

(outlier).
6.5.2- Aulas observadas no processo de realizacdo da prética pedagdgica

Os resultados obtidos (Questdo 8) sdo os que se reportam (tabela 22). O nimero minimo
de aulas observadas foram duas e 0 maximo foram doze, isto para a PP |. Enquanto, que
para PP I, o nimero minimo de aulas observadas foram quatro e 0 maximo foram dez

aulas.

A moda das observacfes foram seis aulas para ambas as praticas. Entretanto, a média de
observacdo de aulas para as duas praticas (PP | e PP Il) foram 7,22 e 7,78 aulas,

respetivamente.

Tabela 22. Distribuicdo da frequéncia do nimero de aulas observadas em PP I e PP 11

PP I PP2
N° de Aulas F % F %

2 2 3,0
4 9 13,4 1 3,7
5 1 1,5
6 23 34,3 10 37,0
8 11 16,4 7 26,0
9 1 15
10 18 26,9 9 33,3
12 2 3,0

Total 67 100 27 100

Média 7,22 7,78

O namero de aulas observadas foi muito variavel, o que denuncia a falta do cumprimento
do regulamento que estabelece a observacdo de um numero de aulas igual ao numero de

aulas lecionadas, ou seja, dez aulas por estudante.

Os EP observaram mais aulas préaticas que os N-EP, quer a PP I, quanto a PP Il (figura
37).
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Figura 37. Média de aulas observadas pelos EP e E-NP em PP | e PP Il

6.5.3- Cenarios das aulas observadas durante a realizacdo da pratica pedagogica

De modo a aferir os tipos de aulas que os estudantes observaram durante a realizacdo das
praticas de ensino, foram Ihes apresentados o0s possiveis cenarios que se podiam encontrar
(Questdo 8.1). Os resultados revelaram que as aulas praticas de colegas foram as mais

observadas (82,2%), seguida das aulas simuladas de colegas.

Tabela 23. Cenarios e médias de aulas observadas na realizacio das aulas de pratica

Cenario A-Aulas préticas de B- Aulas simuladas de C- Aulas dos
colegas colegas professores da pratica
Médias de aulas 6,6 4,8 3,1
observadas

Em relacdo a distribuicdo meédia dos cenéarios das aulas observadas pelos EP e N-EP,
verifica-se que: Os N-EP observaram mais aulas para os cenarios A e B. Os N-EP néo

observaram aulas simuladas de colegas (B).
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Figura 38. Média de aulas observadas em cada cenario pelos EP e N-EP

Legenda: A- aulas praticas de colegas; B- Aulas simuladas de colegas; C- Aulas dos professores da pratica.

Em relacdo a pratica realizada, verifica-se que os estudantes de PP | (3.° ano) observaram

mais aulas de colegas (A) em relacdo aos estudantes do 4.° ano (PP II).

No cenario B, aulas simuladas, foi muito mais frequente para os estudantes do 4.° ano (PP
I1) em relacdo aos do 3.° ano. Engquanto que o cenario C, aulas modelos do professor, foi

analogo para os dois subgrupos.
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Figura 39. Média de aulas observadas em cada cenario em PP | e PP 11

Legenda: A- aulas préticas de colegas; B- Aulas simuladas de colegas; C- Aulas dos professores da préatica.
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Segundo os estudantes para a observacdo de aulas, foi utilizada uma ficha orientadora
(guido) e procuraram verificar como se articulam os momentos da aula (fases didéticas) e
0s aspetos essenciais que séo objeto de classificacao:
(...) foi feita a partir de uma ficha de observacéo que na qual constavam (identificacdo de) alguns
objetivos [e] das funcbes didaticas (E65R4);

(...) com base na ficha de observacéo fazia a classificacdo das fases de aulas e atribuia-se uma nota
(E38R4).

No que diz respeito a preparagdo das aulas praticas os estudantes realizaram “acdes” e as
“atividades”. As a¢des sdo 0s procedimentos conjuntos entre o estudante e o0 supervisor.
As atividades sdo os atos mais ligados ao proprio estudante e sobre a sua atuacgao.

6.6- Ac0es para realizacao das aulas de pratica pedagogica

Em funcdo da calendarizacdo acordada entre o supervisor e 0 estagiario, cabe a estes
empreenderem algumas agdes, tais como: identificar a escola, ver os temas que seréo
objeto de ensino, elaborar o plano de licdo, participar da observacdo e a ministracdo das

aulas etc.

A realizacdo das aulas de pratica de ensino, é antecedida de um conjunto de acdes que 0s

estudantes devem realizar (questéo 6).

As respostas mostram que o0 processo de preparacdo das aulas de pratica pedagdgicas
ocorreu “quase sempre” ou “sempre”, nos itens B- distribuicdo dos temas para os
estudantes, C- elaboracdo do plano de aula, D- correcdo e orientacdes de melhoria do
plano de aula, E- ministracdo da aula com presenca do supervisor e G- reflexdo sobre a

atividade realizada.

Com excecdo da acdo de selecdo da escola (A), para qual foi mais frequente a opgao “por

vezes”, cabendo essa agdo de selecdo da escola, mais aos estudantes do que ao supervisor.

A tabela 24, mostra a distribuicdo das opinides sobre as a¢fes usuais para a realizacdo de

aulas de pratica pedagdgica.
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Tabela 24. Distribui¢do das respostas sobre as a¢des para realizacao da pratica pedagodgica

Escala 1 2 3 4
Acdes Realizadas N % N % N % N % N %

A-Selecdo da Escola e da classe 9 141 17 266 14 219 9 141 15 234
B-Distribuicdo dos temas para 0s 11 172 5 78 18 281 7 109 23 359
estudantes

C-Elaboracéo do plano de aula 3 45 2 30 9 134 7 104 46 68,7
D-Correcdo e orientagdes de melhoria do 1 15 13 194 12 179 15 224 26 388
plano de aula

E-Mlnl_stragao da aula com presenca do 12 176 11 162 9 132 16 235 20 294
supervisor

F-Mlnl_stragao da aula sem a presenca do 17 258 21 318 10 152 7 106 11 167
supervisor

G-Reflexao sobre a prética atividade 6 9.2 6 92 13 200 16 246 24 369

realizada

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Inexistente; 2- Por Vezes; 3- Regularmente;
4- Quase Sempre; 5- Sempre.

Duas modalidades se tém verificado neste processo de acesso as escolas e aos temas a
lecionar: i) a escolha da escola e dos temas da aula é deixada a cargo do estudante ou, ii)

0 supervisor determina a escola e distribui os temas para os estudantes.

Pela andlise dos dados é percetivel, que as duas modalidades ocorreram, pois pela
combinacdo dos resultados dos itens A e B, verifica-se: os estudantes indicaram como
“inexistentes (1)” (A; 14,1% e B; 17,2%) ou “realizada por vezes (2)” (A; 17,2% e B;
7,8). Também as mesmas agdes (A e B) foram consideradas como realizadas “quase

sempre (4)” (A; 14% e B; 10,95) ou “sempre realizada (5)” (A; 23,4% e B; 35,9%).

Os dois itens evidenciam a falta de um critério uniformizador, alguns estudantes acederem
a escolas com melhores condic¢Bes, com alunos melhores organizados em relacéo a outros,
isto é, alguns estudantes ndo passaram pelas mesmas experiéncias de outros. Existindo a
possibilidade para os EP terem feito suas praticas nas turmas em que eram professores,

assim podem ter tido opcBes de préatica de ensino mais confortaveis.

(...) muitas vezes fomos nds que procuramos as escolas de aplicacdo (E5R7);

Os tutores (supervisores) dessem [deviam distribuir] os temas e ndo os estudantes andarem a
procurar nas escolas (E13R7).

As acdes que correspondem os itens C, D e G foram consideradas por grande parte dos

estudantes como aquelas que sempre ocorrem, ou seja, houve a elaboragéo, corregéo,
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melhoria dos planos de licdo (aula) e houve “sempre” a reflexdo conjunta, sobre o que foi
feito em cada uma das agdes. Embora se verifique que 5 (7,5%) estudantes declaram ndo

terem elaborado os planos de aulas (C).

Pela conjugacao das assercOes E e F (tabela 20) se verifica que, a presenga do supervisor
foi tida como “quase sempre e sempre” (52,9%) e a auséncia foi considerada “inexistente
ou por vezes” por 55,9% dos estudantes. O que indica que os supervisores acompanharam
grande parte do processo de preparacao das aulas e participaram ativamente do processo.
Entretanto, alguns (17; 25,8%) estudantes informaram que “nd0” tiveram o

acompanhamento do supervisor.

(...) mais acompanhamento, com mais presenca do professor de PP nas aulas (E67R7).

As praticas deviam ser seguidas pelos supervisores, (...) ¢ entre nds (colegas) avaliamos e depois
levamos o relatorio ao professor supervisor (E5R7).

Em relacdo aos resultados para os EP e os N-EP, verifica-se que para a asser¢ao “A -
selecdo da Escola e da classe”, os EP tiveram média (1 =2,83) menor em relacéo aos N-
EP (u =3,46), isto indicia que grande parte dos EP realizaram as suas aulas de préaticas
nas escolas ou nas turmas em que ja eram professores. Nao precisaram de selecionar
outras escolas ou turmas, praticaram dentro dos contextos usuais, por consequéncia
também ndo precisaram de receber os temas para as aulas, assercao “B- distribuicdo dos

temas para os estudantes”.

A elaboracdo de planos de aulas foi outra acdo que divergiu, em termos medios, entre 0s
EP e os N-EP, alguns professores declaram ndo terem elaborado o plano de aula. Outra
diferenca prendeu-se com a reflexdo sobre a atividade (G), que ocorreu com mais
frequéncia para os N-EP (1 =4,00) em relacédo aos EP (1 =3,55) (Apéndice IV; tabela 58-
C).

As demais assercdes, quer em termos de média, quer em termos da dispersdo, ndo
diferiram entre os EP e N-EP: entregaram os planos e tiveram orienta¢cdes para correcao

das falhas, os supervisores acompanharam as atividades.
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Figura 40. Valores médios obtidos pelas acGes para realizacao da pratica de ensino pelos EP
e 0s N-EP

Os estudantes do 3.° ano declaram terem sido “mais eles” a procurar as escolas e as classes
(turmas) para a realizagéo das aulas praticas, mais do que os estudantes do 4.° (A) ano.
Tambem foram os que mais receberam os temas para as aulas, distribuidos pelo supervisor
(B) (figura 41).

Os estudantes do 4.° ano foram os que mais elaboram planos de aulas (C), tiveram mais
sessOes de correcdo e orientacGes para melhoria dos planos das aulas (D) e foram os que

tiveram mais acompanhamento dos supervisores (E) em relacdo aos estudantes do 3.° ano.

Quanto as sessdes de reflexdo sobre as atividades realizadas ndo existiram diferencas

entre os dois subgrupos.
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Figura 41. Valores médios obtidos pelas acOes para realizacdo da pratica de ensino pelos estudantes
do 3.°edo4.°ano

6.7- Atividades realizadas no processo das praticas pedagogicas

Questionados sobre as atividades seguidas na realizacdo das aulas praticas de ensino
(questdo 7), os estudantes evidenciam que a atividade mais realizada foi a avaliagcédo-
classificacdo da aula (F) com uma percentagem acumulada de 83,8%, nos niveis 4 e 5.

Seguindo a entrega do plano de aulas (B) com 73,5% de indicagdo nos mesmos niveis.

A atividade menos realizada foram os encontros de distribuicdo dos temas das aulas e a

respetiva orientacdo (A) com valores percentuais acumulados nos niveis 1 e 2 de 60,2%.

Pelos resultados das atividades B e C, se deduz que o plano de aulas foi entregue pelos
estudantes ao supervisor, contudo a sua analise nem sempre foi feita com a mesma
regularidade, ou seja, terdo sido entregues ao supervisor planos de aula que os estudantes
utilizaram nas aulas, sem que o supervisor os tivesse verificado ou corrigido antes, acao
recomendada pelo RPP/ISCED-Huila (2015).

(...) os planos nao foram corregidos antes da aula (E25R7);

A andlise da aula (E) foi tida como uma atividade que se realizou “4- quase sempre” e “5-
sempre” (43; 63,2%).
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Tabela 25. Distribuigdo das respostas sobre as atividades realizados na Pratica Pedagdgica.

Escala 1 2 3 4 5

Atividades N % N % N % N % N %
A-Encontro para distribuicdo dostemas 13 19,7 12 182 16 24,2 15 22,7 10 152
e orientacdes
B-Entrega do plano de aula 3 45 3 45 11 164 9 134 41 612
C-Entrega e analise do plano de aula 3 45 8 119 18 269 14 209 24 358
D-Observacdo da aula 2 30 9 136 17 258 14 212 24 364
E-Analise da aula para discussdo de 3 45 9 136 11 16,7 18 273 25 379
como melhorar a pratica
F-Avaliacéo - classificacdo da aula 1 15 3 4,5 5 76 9 136 48

72,7

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Inexistente; 2- Por Vezes; 3- Regularmente;

4- Quase Sempre; 5- Sempre.

Em termos de média de realizacdo das atividades, os resultados sdos 0s que se reportam

na tabela 26, cujos valores sdo 0s que se apresentam; a atividade menos realizada foi a

distribuicdo de temas para a aula (1 =2,95; 6=1,35) que apresenta um valor de média

inferior ao valor medio da escala (3) e as atividades mais realizadas foram: a avaliacao
(F) (1 =4,52; 6=0,93) ¢ a entrega de planos de aula (B) (1 =4,22; 6=1,15).

A assercdes C, E e D (Tabela 26) foram realizadas regularmente ou quase sempre, por

parte dos estudantes (média maior do que 3).

Tabela 26. VValores médios para as atividades na prética pedagdgica

Atividades realizadas na prética pedagdgica

Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo

A- Encontro para distribuicdo dos temas e orientaces

B- Entrega do plano de aula
C- Entrega e analise do plano de aula

D- Observacao da aula

E- Andlise da aula para discussdo de como melhorar a

prética

F- Avaliacdo - classificacdo da aula

66 2,95 1,35 1 5
67 4,22 1,15 1 5
67 3,72 1,20 1 5
66 3,74 1,18 1 5
66 3,80 1,22 1 5
66 4,52 0,93 1 5

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Inexistente; 2- Por Vezes; 3- Regularmente;

4- Quase Sempre; 5- Sempre.
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As acles e as atividades para realizacdo das aulas de prética pedagogica, ndo diferem
muito entres si. Os resultados apurados para os estudantes professores (EP) e o0s

estudantes ndo professores (N-EP) também n&o diferiram.

Os N-EP tiveram médias com maiores valores, para todas as opc¢des de atividades, em
relacdo aos EP, isto €, grande parte dos temas que lecionaram os N-EP foram distribuidos
pelo supervisor, elaboram e entregaram para a analise os planos de aula, fizeram mais
observacOes de aulas e as suas aulas foram avaliadas. Contudo as diferengas, ndo foram

estatisticamente significativas.

Os N-EP, tiveram muito mais atividades de discussdo para ajudar a melhorar as suas
atuactes (E) em sala de aulas do que os EP, sendo tal diferenca estatisticamente
significativa (t=-2,306; p=0,024) (Apéndice 1V, tabela 59-C).
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Figura 42. Valores médios obtidos pelas atividades para realiza¢do da préatica pedagégica pelos EP e
N-EP

Relativamente aos dados apurados em funcao do ano de frequéncia, verifica-se que teriam
existido mais encontros para distribuicdo de temas para as aulas (A), observacdo da aula
(D) e encontros de analise das aulas (E), para os estudantes do 4.° ano em relacdo aos
estudantes do 3.° ano. Os estudantes do 3.° tiveram mais sessdes de avalia¢do (conjuntas)

das aulas que os estudantes do 4.° ano.
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Figura 43. Valores médios obtidos pelas atividades para realizagdo da pratica de ensino pelos
estudantes do 3.°e do 4.° ano

6.8- Aulas lecionadas na Pratica Pedagdgica

A quantidade de aulas lecionadas por cada um dos estudantes nas praticas de ensino
(Préatica Pedagdgica | e 11) bem como a natureza das aulas que foram lecionadas sédo 0s

dados que se reportam nesta secao.
6.8.1- Quantidade de aulas lecionadas pelos estudantes

Todos os estudantes declaram terem lecionado aulas de préatica de ensino (questdo 9). Para
ambas as praticas (PP I e PP I1), o nimero minimo de aulas lecionadas pelos estudantes

foram quatro aulas e 0 nUmero maximo foram dez aulas.

Para a Préatica Pedagogica | (PP 1) verificou-se, que o nimero de aulas mais frequente
foram seis (6; 42,6%) aulas por estudante. Enquanto que a Préatica Pedagdgica Il (PP II)

a moda corresponde a dez (10; 63,3%) aulas por estudantes.

Em média os estudantes de PP | lecionaram oito (8) aulas e os estudantes de PP I

lecionaram nove (9) aulas.
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Tabela 27. Numero de aulas lecionadas pelos estudantes & Préatica Pedagogica (1 e 11).

PP 1 PP 1I
N° de Aulas F % F %
4 3 4.4 1 33
6 29 42,6 7 23,3
8 11 16,2 3 10,0
10 25 36,8 19 63,3
Média 7,71 8,67
Total 68 100,0 30 99,9

O regulamento das préaticas de ensino do ISCED-Huila (2015) orienta que sejam
realizadas “dez (10) aulas no 3.° ano (Prética I) e outras tantas para Pratica Il do 4.° ano”
(RPP/ISCED-Huila, 2015).

Contudo esta orientacdo nem sempre é cumprida. Como se pode observar na tabela 26,
houve muita variagdo do nimero de aulas lecionadas, existindo alguns que n&o lecionaram

0 numero razoavel de aulas, dado que se confirma na declaracdo de um estudante:
Somente dei duas aulas (...) (E62R5).

Embora esta declaracdo seja contraditoria em relacdo aos dados da tabela 26, na qual o
nimero minimo de aulas eram quatro (4), explica-se, pois, as aulas de matematica sao de
90 minutos (aulas duplas) nas escolas secundarias, duas aulas correspondem a quatro (4)

tempos e é usual classificar as aulas em funcdo dos tempos lecionados.

A variacdo do numero de aulas realizadas pode ter como causas, 0 grande numero de
estudantes inscritos para a frequéncia das praticas, particularmente a PP | e pelo reduzido
numero de supervisores (apenas 3) que tém de orientar e acompanhar as préaticas de todos
o0s estudantes dos dois regimes existentes na Instituicdo e para além disso, agravada pela
“inexisténcia” de uma escola de aplicacdo especifica e varios outros fatores (transportes,

escolas distantes, etc.) como constatado pelos estudantes:

(...) se houvesse mais professores a acompanhar pois sé um para muitos estudantes (...) (E24R7);

E necessario que haja mais professores para estas cadeiras, [unidades curriculares] (...) tem sido
dificil cumprir com as 10 aulas que (para) cada estudante (...) (E28R7);

(...) instituicdo tivesse uma escola de aplicagcdo com varias turmas e cursos (...) (E21R8);

A falta de transporte para os professores faz com nem sempre aparecam (...) (E23R7).
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Os N-EP foram os que mais aulas lecionaram em relagéo aos EP, isto quer a PP | (EP; u
=7,7; N-EP p =8,5) quanto a PP Il (EP; p =7,8; N-EP 1 =9).

~J

@cP WN-EP
Figura 44. Valor médio do nimero de aulas lecionadas a PP | e PP |1 pelos EP e N-EP

6.8.2- Contextos das aulas lecionadas pelos estudantes

As aulas em contexto real foram as mais usuais para ambas as Praticas Pedagdgicas (PP
I e PP II), com 86,2% dos estudantes a declarem que realizaram a pratica nas “escolas de
aplicac¢do”, seguida da forma combinada, aulas nas escolas de aplicacao e aulas simuladas
(11,7%).

Também se constata que dois estudantes afirmaram terem lecionado apenas aulas

simuladas (figura 45).
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Figura 45. Frequéncia absoluta sobre os tipos de aulas lecionadas pelos estudantes em PP | e PP 11

Legenda: AS- Aulas simuladas; A(R+S) — aulas em contexto real e aulas simuladas; AR- aulas em
contexto real

Em média o nimero de aulas lecionadas pelos N-EP foram ligeiramente superiores as
aulas lecionada pelos EP em duas situagdes: aulas praticas em contexto real, isto €, aulas
na escola de aplicacdo (EP; p =8,3; N-EP p =9); Aulas na situacdo mista (aulas em

contexto real e aulas simuladas), (EP; u =7,8; N-EP p =7,9).

Existiram EP, que apenas lecionaram aulas simuladas, o que nao aconteceu com os N-EP

(figura 46) ilustra este facto.
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Figura 46. Médias de aulas lecionadas a PP 1 e PP 11 pelos EP e N-EP
Legenda: AS- Aulas simuladas; A(R+S) —aulas em contexto real e aulas simuladas; AR- aulas em contexto
real.
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6.9- Preparacao e planificacédo de aulas

O processo de realizagdo das aulas de Pratica Pedagdgica tem dois momentos: i) 0

momento da preparacdo ou planificacdo da aula, e ii) 0 momento da execugéo das aulas.

O processo de planificacdo de aulas, pelas suas peculiaridades, se apresenta como
atividade desafiadora que envolve alguma incerteza na sua elaboragdo, héa
questionamentos sobre o que fazer nas diversas etapas que compdem a aula. As
dificuldades vividas pelos estudantes, durante o processo de planificacdo de aula de
praticas de ensino constituiu parte deste estudo.

6.9.1- Dificuldades na planificacdo das aulas praticas

A planificacdo € o primeiro ato para a lecionagéo, que consiste em elaborar o guia da aula
(plano de aula, plano de licdo) onde o professor idealiza e organiza os elementos

necessarios para o ensino e para a aprendizagem dos alunos (Questéo 10).

Os resultados apurados (figura 47), revelaram que, inicialmente, 39 (57%) estudantes

tiveram dificuldades em realizar a planificagéo.
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Figura 47. Percentagem de estudantes com dificuldades na realizagdo planificacdo de aulas

A figura 48 mostra que entre os EP houve mais estudantes (28; 41,2%) a declarem terem

tido dificuldades na realizacdo da planificagédo, enquanto que, para os N-EP se verificou
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a situacdo contraria. Houve mais N-EP sem dificuldades (11; 16,2%) na elaboracéo da
planificacdo.
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Figura 48. Distribuicao das dificuldades na planificacédo de aulas entre os EP e N-EP

Dos estudantes que afirmaram terem dificuldades, 23 (60,5%) eram do 3.° ano e 16
(53,3%) do 4.° ano. Em ambas as classes, o numero de estudantes com dificuldades de
elaborar os planos de licdo foi maior do que aqueles, que disseram nédo ter dito
dificuldades.
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Figura 49. Distribuicao das dificuldades na planificacéo de aulas entre os estudantes do 3.° e do 4.°
ano
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O ato de planificar tem em si um conjunto de componentes e a¢des que o professor deve
realizar. A questdo (questdo 10.1), procurava identificar para quais as ac0es os estudantes

teriam tido dificuldades na realizacdo da planificacdo das aulas.

Os resultados (tabela 28), mostram que a componente da planificagio em que 0s
estudantes tiveram mais dificuldade foi a que corresponde com a selecdo do contelido a
lecionar nos livros (A), para a qual 73,5% dos estudantes, indicarem as op¢des “1- muita

dificuldade”, “2- alguma dificuldade” e “3- com dificuldade”.

A componente para qual os estudantes tiveram menos dificuldades foi a elaboragdo do
plano de aulas (F), com percentagem acumulada de 57,4% nas opgdes “4- pouca
dificuldade” e “5- sem dificuldades”.

As demais componentes (B, C, D e E), tanto pelas percentagens acumuladas, quer pelos
valores médios, enquadram-se nas opgdes “3- com dificuldades” e “4- pouca dificuldade”,

ou seja, existiram dificuldades, contudo menos acentuada em relacéo a agdo A.

Tabela 28. Distribuicéo dos graus de dificuldades sentidas pelos estudantes na planificacdo das aulas

Escala 1 2 3 4 5

Componentes da Planificacéo N % N % N % N % N

%

A- Selecdo do material nos livros
sobre 0 assunto

B- Selecdo do contetido (matéria
para a aula)

w

C- Falta de dominio do assunto a
lecionar

D- Selecdo dos métodos a aplicar na
aula

w

E- Selecdo das atividades e tarefas
para os alunos

9 134 17 254 24 358 10 14,9 7 104

4,7 8 125 34 531 11 172 8 125

4 62 12 185 17 262 15 231 17 26,2

45 12 179 30 448 15 224 7 104

4 6,0 8§ 119 24 358 16 239 15 224

F- Elaboracdo do plano de aulas 2 30 10 149 16 239 18 26,9 21 31,3

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Muita Dificuldade; 2- Alguma Dificuldade;
3- Dificuldade; 4- Pouca Dificuldade; 5- Sem Dificuldade.

Os EP tiveram mais dificuldades na acdo “D- selecdo dos métodos a aplicar na aula”, em
relacdo aos N-EP. De forma geral, os EP indicaram terem tido mais dificuldades em

relacdo aos N-EP nas assercdes C, D, Ee F.
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Ambos os subgrupos, revelaram terem tido mais dificuldades na agéo “A” (figura 50) com

valores médios menores que o valor intermédio da escala.

2. o EEN —_— P— — |——
25 o . -
- -/I I 7 I | I | I | ) 7

1 - T T T T

A B C D E

o
1

Figura 50. Dificuldades tidas nas componentes da planificacéo de aulas entre os EP e 0s N-EP

Os EP que participaram do estudo tinham acumulada uma certa experiéncia em funcao
do tempo de servico declarado, contudo também foram os que revelaram terem tido mais
dificuldades em aspetos que a principios deviam ser dominados. Pressupondo que tal fato
se deve a existéncia de uma maior preocupacao com a metodologia adotada, diferente das

praticas habituais.

De forma geral ndo houve diferenca quanto as dificuldades sentidas pelos estudantes do
4.° ano (PP I1) em relagdo aos estudantes do 3.° ano (PP I). A excecdo das agdes “E” e
“C” em que os estudantes do 3.° ano revelaram terem tido mais dificuldades do que os

estudantes do 4.° ano, em termos meédios (figura 51).

A acdo “A- selecdo do material nos livros sobre o assunto” foi considerada pelos dois

subgrupos, como a componente em que mais dificuldades tiveram.
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Figura 51. Dificuldades tidas nas componentes da planificacdo de aulas entre os EP e os N-EP

6.9.2- Apoios para superar as dificuldades na planificacéo de aulas

Questionados o0s estudantes, se tiveram apoios para superar as dificuldades na
planificacdo (questdo 111-10.2), dos resultados apurados verifica-se: a questdo foi
respondida por todos os estudantes (68), dos quais 39 (57,4%) disseram que receberam
ou tiveram apoios. Os demais 29 (42,6%) estudantes, respondem que nao tiveram

nenhuma ajuda.

= Sim = N3o

Figura 52. Apoios recebidos pelos estudantes na realizagdo da planificagdo
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Para superacdo das dificuldades sentidas durante o processo de planificacdo das praticas

de ensino, os estudantes recorrem a diversas fontes de apoios (questdo 10.3), que foram
citadas por 49 (72,1%) estudantes.

6.9.3- Fonte e tipo de apoios para superar as dificuldades na planificacdo

A questdo I11-10.3 era do tipo aberta, na qual os estudantes deviam indicar de quem

(individuo) e que (tipos) de apoios tinham recebido.

Da andlise qualitativa feitas as respostas dos estudantes, se verifica que, 0s apoios que
0s estudante tiveram, podem ser agrupados em duas classes: apoios singulares (do
professor supervisor, do professor cooperante, ou de colegas) com 44,9% das referéncias;
apoios mistos, aqueles que foram fornecidos por mais de um individuo, que tiveram 51%
das alusbes. Dois (4,1%) estudantes referiram que tiveram apoios, mas nao citaram de

quem.

Dos apoios singulares o mais referido foi o fornecido pelos colegas (pares) com 28,6%,
enquanto que dos apoios de fonte mista, o mais referido foi o fornecido pelos Professor

supervisor e colegas com 34,6% das mencdes (Tabela 29).

Tabela 29. Fontes de apoio para a superacéo das dificuldades

classificacdo Fonte do Apoio nimero de mencoes %
Professor Supervisor 5 10,2

Apoios singulares Professor cooperante 3 6,1
colegas 14 28,6
Professor Supervisor e Colegas 17 34,6

Professor cooperantes e Colegas 4 8,2

Apoios mistos Colegas e amigos, e ou familiares 4 8,2
Indefinidos (ndo identificam a 2 4,1

fonte)
Total 49 100

a) Apoio fornecido pelo professor da pratica (supervisor)

Os estudantes referiram que receberam apoios do supervisor, ajudas que consistiram na
indicacdo de material de consulta (livros), de meios de ensino, de orientacOes

metodoldgicas para o ensino de um algum tema e no melhoramento da planificagéo:
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(...) no tratamento da nova matéria e asseguramento do nivel de partida (E46R1);

(...) o melhoramento do plano de aula (E30R1).

b) Apoio fornecido pelo professor cooperante;

O professor cooperante, vulgo professor da escola, foi referido por alguns estudantes,
como quem apoiou na selecdo do contetdo e indicacdo dos métodos a aplicar na aula e

com orientacdes relacionadas a forma de controlar os alunos:

(...), na selecfio da matéria e dos métodos (E58R1);

(...), deu importantes contributos principalmente no controlo da turma (E10R6).

Estas afirmacgdes expdem o apoio do professor cooperante na realizagdo das praticas.
Contudo, as atuacdes do professor cooperante sao limitadas em ceder as turmas e 0s temas

que serdo lecionados e sem intervencgdo na orientacdo aos estudantes praticantes.
c) Apoio dos colegas (pares)

Os colegas s@o os referidos como aqueles que ajudam em quase tudo, é a colaboragéo
entres pares (Rosemary & Millie, 2015), as ajudas partem desde a indicacéo de livros,

pesquisa e selecdo do conteudo, a clarificacdo de davidas.

(...) procura de material na internet (...) (E11R1);

(...) escolha de um manual com conteldos de fécil entendimento para os alunos pois havia
dificuldades em entender certos exemplos presentes no manual (E40R1);

(...) na clarificagdo de alguns temas (E54R1).

Hé a referir ainda que houve casos em que os estudantes disseram ter tido “apoios mistos”,
concedidos pelo supervisor e pelos colegas e até de outros sujeitos (amigos, familiares)
que forneceram meios de ensino, indicacdo de livro e orientacfes para lecionacdo de
alguns temas:

De colegas e de parentes que ja so professores (E17R1);

(...) amigos que ja terminaram o curso e tém mais dominio do contetdo (E24R1).
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6.9.4- Importéncia dos meios usuais para planificacéo das aulas

Para a elaboracdo dos planos de aulas, ha a necessidade de se usarem meios diversos ou
mediadores (Zabalza, 1994), como s&o os programas oficiais, manuais aprovados pelo
o6rgdo de tutela (Ministério da Educacéo).

Para os estudantes, 0s meios que se revelaram importantes para a planificacdo das aulas
praticas (Questdo 11), foram: “A- programa da disciplina da classe” com 79,4%, “D-
outros livros com o mesmo conteudo (assunto)” com 70,6% e o “B - manual (livro) de
apoio da classe” com 69,1%, isto é, tendo em conta as percentagens acumuladas de
indicacOes obtidas nos niveis “4- muito importante” e “5- muitissimo importante” (tabela
30).

O meio para planificacdo menos valorizado foi o guia metodolégico de apoio ao
professor, com 53,1% dos estudantes a indicarem o mesmo como “1- nada importante”

ou “2- pouco importante”.

Tabela 30. Distribuicdo do grau de importancia aos meios usados na planificacdo

Escala 1 2 3 4 5
Meios para Planificacdo N % N % N % N % N %
A-Programa da disciplina da classe 1 15 3 45 9 134 16 239 38 56,7
B-Manual (livro) de apoio da classe 0 0 4 59 17 250 22 324 25 36,8

C-Guia metodolégico do professor da classe 21 328 13 20,3 13 20,3 13 203 4 6,3

D- Qutros livros com 0 mesmo conteldo 3 44 2 29 15 221 22 324 26 382
(assunto)
E- N&o usei nenhum material de apoio 38 844 1 22 1 22 3 67 2 44

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Nada Importante; 2- Pouco Importante;
3- Importante; 4- Muito Importante; 5- Muitissimo Importante.

Grande parte dos professores das escolas e os estudantes que frequentam as praticas de
ensino ndo utilizaram os guias metodologicos de apoio ao professor (C) ou livros do
professor porque ndo existem, ndo sdo produzidos, editados de forma oficial. O que existe
em alguns casos, sdo sebentas (fasciculos) produzidas pelos coordenadores de disciplina
e que partilham o seu conteudo nas “reunides pedagdgicas’ ou nas reunides das chamadas
“Zonas de Influéncia Pedagogica (ZIP)”. Dai que esse importante meio auxiliar para a
planificagdo de aulas tenha sido considerado como “nada importante” ou ‘“pouco

importante” pelos respondentes (45; 66,2%).
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De forma geral as opinides de valorizacdo dos meios de apoio para planificacao de aulas,
foram analogas entre os EP e os N-EP (Figura 53).

Os EP atribuiram mais importancia ao livro de apoio (B) e aos guias metodolégicos (C)
e seus proprios conhecimentos (E) em relagcdo aos N-EP. Os E-NP utilizaram mais os

programas (A) e outros livros que abordam o mesmo assunto (D) em relagdo aos EP.

Estas diferencas de utilizacdo mostram que os EP usam mais 0s manuais e guias pré-
existentes, enquanto que os N-EP procuram outros livros que tenham o mesmo assunto

seguindo as orientagcdes do programa da classe.

Salienta-se que ambos os subgrupos de estudantes, EP e N-EP, valorizam pouco 0s seus
proprios conhecimentos matematicos (E), isto é, tendo em conta o valor da média deste
item (EP, p=1,56; N-EP, p=1,28) (Apéndice 1V, tabela 61-C).

)
wn

A B C D E

|@cr N-EP

Figura 53. Valorizacdo dos meios utilizados na planifica¢do de aulas pelos EP e pelos N-EP

Os estudantes que estavam a frequentar a PP 11 (4.° ano) valorizaram mais o programa da
classe (A), os guides metodologicos (C) e os outros livros com 0 mesmo assunto (D).
Enquanto estudantes de PP |, valorizaram mais o manual da classe (B) e 0s seus proprios

conhecimentos (E), contudo de forma insignificante (u=1,72) (figura 53).

A utilizacdo de outros livros (D) foi significativamente diferente (t=-2,08; p=0,04) entre
os dois subgrupos, sendo que os estudantes do 4.° ano valorizaram mais (u=4,27) este

material em relagdo aos do 3.° ano (u=3,74) (Apéndice V, tabela 70-D).
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Figura 54. Valorizacdo dos materiais da planificacdo de aulas dos estudantes de PP 1 e PP 11

A maior valorizacdo da utilizacdo do programa (A) e outros livros (D) por parte dos
estudantes de PP II, é influenciada pelas classes em que realizaram as préaticas, que
normalmente sdo do ensino secundario do segundo ciclo e para as quais, 0s manuais de
apoio editados servem para diferentes cursos e a selecdo do conteudo é feita com base no
objetivos propostos para cada curso. O que leva os professores e 0s estagiarios a
procurarem outro material (livro) que melhor satisfaz as exigéncias do programa de cada

Curso.

6.9.5- Habilidades adquiridas na planificagdo com a realizacdo das praticas de

ensino

O desenvolvimento de habilidades quanto a planificacdo, elaboracdo de planos de aulas
que prevejam o0s objetivos, atividades para os alunos e os contetdos a lecionar € um dos

objetivos fundamentais das praticas que se realizam.

Os resultados apurados (questdo 111-12), acumulando o numero de respostas dos
estudantes nos niveis 4 “muitas habilidades” e 5 “muitissimas habilidades”, afere-se que
os itens C- selecdo do(s) conteudo(s) a ensinar aos alunos (80,6%), A- definicdo dos
objetivos instrutivos (77,6%), D- conseguir métodos de ensino para apresentar e
consolidar conceitos (69,1%) e I- procurar inovar a forma de apresentar os contetdos
(66,7%) foram para os quais, o0s estudantes desenvolveram mais habilidades e

capacidades (tabela 31).

207



A habilidade menos desenvolvida era a que se prendia com a utilizagdo de meios
tecnoldgicos com 70,1% dos estudantes a indicarem que obtiveram nenhuma habilidade
(nivel 1) ou pouca habilidade desenvolvida (nivel 2).

Tabela 31. Distribuigcdo das frequéncias das habilidades, capacidades adquiridas com a planificacéo
de aulas

Escala 1 2 3 4 5

Capacidades N % N % N % N % N %

A- Definicdo dos objetivos instrutivos 0 0 3 45 12 179 37 552 15 224
(conhecimentos)

B- Definigdo dos Objetivos educativos (habitos 0 0 10 15,2 18 27,3 27 40,9 11 16,7
e habilidades)

C- Selecdo do(s) contetido(s) a ensinar aos 0 0 3 45 10 149 33 493 21 31,3
alunos
D- Conseguir métodos de ensino para 1 15 2 29 18 265 33 485 14 206

apresentar e consolidar conceitos

E- Selecdo de estratégias de organizagédo do

trabalho na aula (individual, grupos de 2 30 9 136 13 197 29 439 13 197

discusséo, ...)

F- Selecdo de atividades para os alunos 2 30 6 91 18 273 26 394 14 21,2
realizarem na aula

G- Definir as formas de avaliacao das 4 59 6 88 19 279 26 382 13 191
aprendizagens

H- Selecdo de meios de apoio (recursos a 0 0 7 111 14 222 26 41,3 16 254
utilizar) ao ensino para aula

I- Procurar inovar a forma de apresentar os 6 92 4 6,2 13 20,0 26 40,0 16 24,6
conteddos

J- Uso de meios tecnoldgicos (softwares) 30 48,4 14 226 14 226 4 65 O 0

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Nenhuma Habilidade; 2- Pouca Habilidade;
3- Alguma Habilidade; 4- Muitas Habilidades; 5- Muitissimas Habilidades.

A selecdo do contetdo (C) para as aulas foi a capacidade mais desenvolvida (i =4,07) e
tendo em conta o valor do desvio-padrao (o =0,80) foi a opinido “menos dispersa” entre

os estudantes (tabela 31).

De forma geral, as habilidades e capacidades de planificacdo foram desenvolvidas (tabela
31), tendo em conta que obtiveram valores de média superiores ao valor médio da escala

(3), com excec¢do do uso de meios tecnoldgicos (J).
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Tabela 32. Valores estatisticas para desenvolvimento de capacidade e habilidades na planificacdo de
aulas

Capacidades Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo

A- Definigéo dos objetivos instrutivos (conhecimentos) 67 396 0.77 2 5
B- Definigdo dos Objetivos educativos (habitos e
C- Selecdo do(s) contetdo(s) a ensinar aos alunos 67 407 0.80 2 5
D- Conseguir métodos de ensino para apresentar e
consolidar conceitos 68 384 0.84 1 5
E- Selecdo de estratégias de organizagdo do trabalho na
aula 66 364 105 1 5
F- Selecdo de atividades para os alunos realizarem na
aula 66 367 101 1 5
G- Definir as formas de avaliacdo das aprendizagens 68 356 1.08 1 5
H- Selecdo de meios de apoio (recursos a utilizar) ao
ensino para aula 63 381 0.95 2 5
I- Procurar inovar a forma de apresentar os contetdos 65 365 1.19 1 5
J- Uso de meios tecnologicos (softwares) 62 1.87 0.98 1 4

Os N-EP foram o que mais habilidades e capacidades declaram terem desenvolvido, tendo
em conta os valores das medias obtidos em cada item em todas as op¢des propostas (figura
55).

Estes resultados eram esperados, pois os EP ja eram detentores de habilidades e de
habilidades adquiridas ao longo dos anos de experiéncia, logo algumas habilidades ja
eram do seu dominio. Contudo, houve por parte dos EP, o reconhecimento da melhoria
das habilidades e capacidades nas opg¢des C - selecdo do(s) contetdo(s) a ensinar aos
alunos, A- definicdo dos objetivos instrutivos (conhecimentos) e H- selecdo de estratégias
de organizacdo do trabalho na aula, que obtiveram média que se enquadram na escala no

nivel “4- muitas habilidades”.

Ambos os subgrupos, EP e N-EP, consideram ndo terem adquirido habilidades e

capacidades uso de meios tecnoldgicos (1 =1,87) (Apéndice 1V, tabela 62-C).
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Figura 55 . Médias do desenvolvimento de capacidade de planificacdo de aulas pelos EP e pelos N-EP

Pelos resultados (figura 56), foram os estudantes do 4.° ano (PP 1) que mais perceberam
o desenvolvimento de habilidades na planificacdo de aulas, em relacdo aos estudantes do
3.2 ano (PP I). Com exce¢des de duas opgdes “E- selecdo de estratégias de organizacao
do trabalho na aula” (n =3,6) e no “J- uso de meios tecnologicos” (n =1,9) em ambos

grupos obtiveram valores médios muito aproximados.

As opcdes para as quais 0s estudantes do 4.° ano perceberam que tiveram maior
desenvolvimento das habilidades e capacidades, em funcdo do valor da média obtida, em
relacdo aos estudantes do 3.° ano, sdo as opcdes C, H e I. Sendo na opcéo I, a diferenca
foi estatisticamente significativa (t=-2,77; p=0,007), isto €, os estudantes do 4.° ano foram
0s que mais desenvolveram capacidades de procurar inovar a forma de apresentar 0s
conteudos (1) na elaboracdo dos planos de licdo que se refletia na selecdo do conteddo

(C) e na utilizacao de meios de ensino (H) (Apéndice V, tabela 71- D).
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Figura 56. Médias do desenvolvimento de capacidade e habilidades de planificacédo de aulas entre os
estudantes do 3.°e do 4.° ano

Esta diferenca, entre os estudantes do 4.° ano (PP Il) e do 3. ano (PP I), pode ter sido
influenciada pelas classes (10% a 13?) das escolas secundéarias do Segundo Ciclo, onde os
estudantes de PP Il praticaram, em que o numero de alunos era relativamente mais
reduzido, as escolas apresentavam alguns meios de ensino que facilitavam a
experimentacdo de outras atividades na sala de aulas e também por terem ja uma certa

experiéncia de lidar com o contexto da pratica com menos receio (Huberman, 2000).

Os estudantes de PP | realizaram as praticas em escolas do ensino secundario do Primeiro
Ciclo, onde, as condic¢des de trabalho ndo eram favoraveis ao ensaio de novas formas de
atuacdo, faltavam meios de apoio, os alunos ndo possuiam material didatico, as turmas,

grande parte, apresentavam superlotacéo, tal como se pode depreender das afirmacdes:

Os espacos de muitas escolas ndo sdo os mais adequados, salas pequenas e muitos alunos, falta de
material didaticos por parte dos alunos (E16R6);

(...) uma turma com 70 alunos e que ndo facilitou tanto (...) (E36R6).

O nédo uso de meios tecnoldgicos como computadores, maquinas de calcular cientificas e
ou graficas e os smartfones nas aulas de pratica, se justifica pela falta destes meios por
parte dos alunos das escolas, bem como de grande parte dos estudantes (estagiarios).
Limitando desta forma as iniciativas de introducdo ou de inovacdo de atividades que
possam ter como recurso algum meio mais tecnolégico. Como se pode depreender desta

afirmacédo de um estudante:
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(...) ndo tenho computador (E11R1).

A nivel da formagdo, a instituicdo (ISCED-Huila) tem salas com materiais e equipamentos
(computadores, retroprojetores etc.), enquanto recurso de ensino de suporte para as
atividades proprias e ndo disponibiliza estes equipamentos para 0s estudantes utilizarem
nas préaticas que realizam nas escolas de aplicacéo.

O plano curricular do curso de Ensino da Matematica, enquadra no 3.° ano a disciplina de
Computadores no Ensino, (na realidade é lecionada no 4.° ano), cujo objetivo é adotar 0s
formandos com competéncia de utilizacdo de computadores e outros meios tecnoldgicos
enquanto recursos de ensino. Os estudantes aprendem como usar 0 computador com
programa preexistentes e/ou a criar programas (softwares) que possam servir de suporte

de ensino.

As capacidades que os estudantes (52; 76,5%) citaram (questdo 12.1), que gostariam de
ter “mais desenvolvidas” no processo planificagdo de aulas foram, principalmente, a
definicdo dos objetivos, uso de meios tecnoldgicos, dominio do contetdo e a selecdo do

conteudo. A tabela 33 lista todas a capacidades que os estudantes mencionaram:

Tabela 33. Referéncias as ac0es da planificacdo que os estudantes gostariam de melhorar

Capacidade N° de mengdes %
Definicdo dos Objetivos 12 15,8
Uso de meios tecnolégicos 11 14,5
Dominio do contetido 9 11,8
Selecdo de métodos e meios de ensino 8 10,5
Selecdo do Conteldo para aula 6 7,9
Formas de motivagdo dos alunos 5 6,6
Formas de fixagéo e consolida¢do do conhecimento 5 6,6
Aplicacdo de conhecimentos na pratica 4 53
Uso de linguagem cientifica (comunicacéo) 3 3,9
Selegdo de atividades para aula 3 3,9
Habilidade de uso de meios de ensino 3 3,9
Resolucdo de problemas na aula 2 2,6
gestdo do tempo da aula 2 2,6
Conhecimento da avaliacéo 2 2,6
Conhecer as particularidades dos alunos 1 1,3
Total 76 100

Das frases dos estudantes podem ser destacadas as afirmagdes, que indicam quais as agdes

da planificagdo para quais ainda tinham dificuldades:
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i) A determinacdo dos objetivos para as aulas, a sele¢cdo do conteudo (matéria) de

ensino, as formas de motivar os alunos e a realizacdo da avaliacéo:

(...) dificuldades em determinar os objetivos especificos e de selecionar a matéria para os alunos
(E13R4);

(...) desenvolver a habilidade de motivacdo, selecdo de atividades para os alunos e definicdo dos
objetivos no plano de aula (E7R4);

Definir os objetivos instrutivos e educativos, formas de avaliar os alunos e de inovagéo nas aulas
(E25R2).

ii) A necessidade do uso de meios didaticos e tecnoldgicos enquanto meio de ensino

que pode ajudar a melhorar a motivacao e a consolidar os conhecimentos dos alunos:

Uso de meios tecnoldgicos que podiam ajudar a motivar mais os alunos e melhorar o ensino
(E10R4);

(...) é o usos de meios tecnologicos uma vez que vivemos num mundo digital e hoje toda formacao
e informacdo é na maior parte divulgada por meios tecnologicos (E6R2);

(...) uso de meios didaticos e tecnoldgicos (E32R4);
(...) usar réguas, esquadro para tracar figuras no quadro (E21R4).
iii) O dominio do contetido da Matematica, foi referida pelos estudantes como um dos
conhecimentos que precisam de melhorar na elaboracgéo das planificagdes, sendo esta uma

das componentes principais do conhecimento do professor de Matematica (Canavarro,
2003; Ponte 2012).

Dominio cientifico dos conteudos (...) (ELR2).

(...) consolidar mais os conhecimentos do contetido (E26R6)

(...) selecionar bem os conteudos a leciona (E35R6)
Estas dificuldades declaradas pelos estudantes e interligadas com as respostas da questéo
9.1 (Tabela 28), assercdo C “dominio do assunto a lecionar”, na qual 17,2% dos
estudantes indicaram que tiveram “(1) muita dificuldade” e “(2) alguma dificuldade”, se

infere que alguns estudantes tinham dificuldade ao nivel do conhecimento matematico

necessario para o ensino.

As afirmacBes seguintes ddo testemunho da existéncia de dificuldades a nivel do
conhecimento especifico de Mateméatica como sdo as demostracdes de teoremas,

resolucdo de exercicios e elaboragdo de conceitos:
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(...) teorema sobre a soma dos angulos internos (...) (E17R3);

(...) no dominio do contelldo matematico e como usar corretamente os materiais didaticos
(E37R2);

(...) alguns conceitos no que respeita o conteddo das aulas (E1R7).

iv) A Selecdo de métodos e meios e das atividades para a aula, foi referida como outro
aspeto para o qual os estudantes gostariam de melhorar. O que indica muitos itens da
planificagdo precisavam de ser mais trabalhados.

Selecdo das atividades para os alunos realizarem na aula (E15R2).

A planificacdo deve incluir as questdes mais importantes que serdo ensinados e que
ajudam na gestdo da sala de aulas, tem influéncias sobre a aprendizagem dos alunos
(Arends, 1995), logo é necessario que seja uma atividade bem concebida e de dominio
dos formandos (Serrazina, 2012).

Os dados mostram que os estudantes tinham debilidades, eles reconhecem a necessidade
de melhorar varias questdes da planificacao (Figueiredo, 2013; Garcia, 1997), ou seja, 0s
estudantes informaram que tém necessidades de melhorar os conhecimentos da pratica de
ensino, relativamente ao conhecimento do conteudo (Matematica), selecdo de atividades,

tarefas para os alunos e de forma geral a conducéo das aulas de Matematica.
6.10- Realizacdo das aulas na pratica pedagdgica. Conhecimentos desenvolvidos

Ministrar aulas é o centro da atividade do professor e 0 € cerne do processo de supervisao.
A aula é planificada (preparada) para ser partilhada com os alunos. Com a realizacéo de
aulas praticas, os estudantes (formandos) adquirem experiéncias, capacidades e
aprofundam seus conhecimentos, constroem suas concec¢des sobre o ensino e sobre a

forma como os alunos aprendem.
6.10.1- Capacidades desenvolvidas com a realizacdo das praticas pedagogicas

Os resultados que se apresentam sdo 0s apurados das respostas dos estudantes quanto ao
grau de desenvolvimento de capacidades de realizacdo ou conducdo de aulas de

Matematica (questdo 13) durante as préaticas pedagdgicas.

A questdo era constituida por dez opcdes e havia uma opcao aberta, em que os estudantes

podiam citar outras capacidades que néo estivessem sido propostas no instrumento.
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Os resultados (tabela 34) apurados mostram que os estudantes indicaram que
desenvolveram as capacidades de execucdo de grande parte dos componentes de uma
aula, pois pelos numeros de respostas acumulados nos niveis “4- Muitas Habilidades” e
“5- Muitissimas Habilidades”, verificam-se que mais de 70% dos estudantes indicaram

esses niveis da escala.

As componentes de uma aula que o0s estudantes indicaram como as que mais
desenvolveram habilidades na execucdo das aulas foram: “G-manter a disciplina na sala”
(84,8%), “D- transmissdao dos contetidos de forma clara aos alunos” (84,6%), “A-
dominar os contetidos a serem ensinados” (83,6%), “C- envolver os alunos nas atividades
da aula” (83,3%), “B- ensinar a partir dos conhecimentos dos alunos” (72,3%) isto € ligar
os novos conhecimentos aos conhecimentos anteriores ¢ ‘“I-avaliar/controlar a

aprendizagem dos alunos” (72,3%).

Em suas frases, realcaram o envolver os alunos nas atividades da aula, o saber selecionar

0 conteddo para aula:

(...) selecionar bem os contetidos a lecionar e na articulacdo da voz (E35R5);
(...) selegdo do contetido para a aula (E8R2);

(...) selecdo de atividades para os alunos (...) (E7R2).

O aspeto menos desenvolvido foi o que se relaciona com a utilizacdo de recursos

tecnoldgicos (E) na aula (25,8%), por razdes que ja foram ditas no ponto anterior.
(...) uso de meios tecnoldgicos nas aulas (E43R2).

A ligacdo entre os conhecimentos teoricos (F), adquiridos em Didéatica da Matematica e
as atividades desenvolvidas nas aulas praticas, foi um aspeto que apresentou variabilidade
de opinido entre os estudantes, pois 27,7% dos estudantes indicaram esta op¢édo nos niveis
“1 -nenhuma habilidade” ou “2 - pouca habilidade” e outros 53,8% dos estudantes,

indicaram as opgdes “4 -muitas habilidades” e “5 -muitissimas habilidades”.

Embora este aspeto tenha obtido de média (u=3,09) um valor ligeiramente superior ao
valor médio da escala (3), porém apresentou um nivel de dispersdo elevado (c=1,34),
indiciando um “afastamento” das opinides entre os respondentes. O que leva a considerar

este aspeto da aula como “moderadamente” desenvolvido (Apéndice Il, tabela 54-B).
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Tabela 34. Distribuicdo das habilidades desenvolvidas com a execucdo de aulas praticas

Niveis da Escala 1 2 3 4 5
Habilidades N % N % N % N % N %

A- Dominar os contetidos a serem ensinados 0 0 4 60 7 104 35 522 21 31,3
B- Ensinar a partir dos conhecimentos dos

alunos 2 31 1 15 15 231 23 354 24 369
C- Envolver os alunos nas atividades da aula 1 15 3 45 7 106 27 40,9 28 42,4
D- Transmissdo dos contetidos de forma clara

20s alunos 0 0 2 31 8 123 27 415 28 431
E- Usar recursos tecnoldgicos na aula 21 339 13 210 12 194 9 145 7 1173
F- Aplicar as técnicas aprendidas nas aulas

tedricas 16 246 2 31 12 185 30 462 5 7,7
G- Manter a disciplina na sala 0 0 3 45 7 106 31 470 25 37,9
H- Articulagdo entre os momentos da aula 2 31 6 92 13 200 28 431 16 246
I- Avaliar/controlar a aprendizagem dosalunos 1 15 3 46 14 215 27 415 20 30,8
J- Refletir sobre o que estava a realizarnaaula ¢ 88 5 74 13 191 27 39,7 17 250

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Nenhuma Habilidade; 2- Pouca Habilidade;
3- Alguma Habilidade; 4- Muitas Habilidades; 5- Muitissimas Habilidades.

A aplicacdo dos conhecimentos tedricos, aprendidos em didatica da Matematica, na
pratica nao foi percebida por alguns estudantes, como se pode depreender da seguinte
frase:

(...) em Didética da Matematica (...) ha (...) uma exigéncia muito forte, mas ndo se aplica nas
escolas onde se pratica” (E14R7).

E claro que no plano tedrico existem muitos conceitos e informagdes que sua aplicacéo
na pratica exigem adaptacGes ao contexto, o que se aplica, sdo as aproximacdes aos

modelos idealizados pela teoria.

De forma geral, em termos de média, foram os EP que mais perceberam terem adquirido
conhecimentos da execucdo de uma aula (A, B, C, D, E, H e J), em relacdo aos N-EP
(Figura 57). Pois embora os professores ja tivessem experiéncia de ensino, as praticas de
ensino realizadas, teriam influenciado novas aprendizagens e mudancas nas formas de

atuacéo.

Os N-EP obtiverem médias superiores em relacdo aos EP, naqueles aspetos que, a partida,

se revelaram como novos para um neoéfito: “F- aplicar as técnicas aprendidas nas aulas
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tedrica”, “G - manter a disciplina na sala” e “I -avaliar/controlar a aprendizagem dos

alunos”.

O item, transmissdo de forma clara do contetido (D), revelou diferenca estatisticamente
significa entre os EP e os N-EP (t=2,253; p=0,028 para p<0,05). Os EP perceberam terem
desenvolvido mais esta capacidade (u=4,40) em relacdo aos N-EP (u=3,96). (Apéndice
IV, tabela 62-C).
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Figura 57. Capacidades desenvolvidas com a realizacdo de aulas de préticas pelos EP e pelos N-EP

O desenvolvimento das capacidades para realizacdo de aulas de Matematica foi
ligeiramente superior nas seguintes componentes (A, B; D, E, H e ) para os estudantes
do 4.°ano (PP I1). Enquanto que os estudantes que realizaram a PP | (3.° ano), perceberam
terem desenvolvido mais capacidades em trés componentes (C, F e G) em relacdo aos

estudantes que realizaram a PP 11 (figura 58).

Os aspetos que os estudantes do 3.° ano, referiram como os mais desenvolvidos, sdo
aqueles mais ligados aos aspetos tedricos, muitos explorados em Didatica da Matematica,
como sdo a distribuicdo de atividades ou tarefas para os alunos e a aplicacdo da teoria de

ensino.

A capacidade de “E- uso de recursos tecnologicos” foi a menos desenvolvida, em ambas

as praticas.
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A opgdo “F- aplicar as técnicas aprendidas nas aulas tedricas” apresentou diferenga
estatisticamente significativas (p=2,226; t=0,03; para p<0,05), sendo que os estudantes
do 3.° ano tiveram uma melhor percecdo de aplicacdo na pratica das teorias aprendidas
(Apéndice V, tabela 71-D).
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Figura 58. Capacidades desenvolvidas com a realizacdo de aulas de praticas pelos estudantes do 3.°e
do 4.° ano

Os componentes fundamentais aplicados numa aula de Matematica de forma geral foram
trabalhados e os estudantes perceberam que desenvolveram as capacidades iniciais

necessarias para a realizacéo de aulas de Matematica.

6.10.2- Situacdes ndo planificadas ocorridas na realizacao das aulas de pratica de

ensino

Mesmo uma aula muito bem planificada e estruturada é comum surgirem situacdes ndo
previstas, pois € um momento em que se estabelecem varias interacdes, entre o professor
e 0s estudantes, entre 0s proprios estudantes e assim é normal surgirem situacdes nédo

previstas (questdo 13.1).

Os resultados obtidos, mostram que 38,5% dos estudantes afirmaram terem sidos
surpreendidos com questdes que ndo tinham previsto durante a planificacdo da aula e
assim, terem passado por dificuldades, terem sido confrontados com perguntas e davidas
dos alunos, para as quais ndo estavam ou ndo se sentiam preparados para responder ou

solucionar.
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As dificuldades que os estudantes tiveram na realizacao das aulas eram fundamentalmente
ligadas ao dominio do contetido, do dominio dos métodos de ensino. Entretanto também

encontraram solugdes para superar as mesmas (Questdo 13.2).

Tabela 35. Tipos de dificuldades que surgiram na realizagédo das aulas praticas e solugdes adotadas

Dificuldades e respostas as questdes na aula N° de indicacbes %
Dificuldade aplicagdo de conhecimentos tedricos na pratica 1 3,6
Dificuldade com o contelido matematico 5 17,9
Sem resposta a questdo formulada 5 17,9
Recurso a apoios para solucao/resposta a questao 6 21,4
Interligacdo (conexao) de conhecimentos 11 39,3
Total 28 100

Pela analise do conteudo das respostas dos estudantes se deduz, que grande parte das
questdes feitas pelos alunos nas aulas, tinham a ver com algum conhecimento especifico

da Matematica (conhecimento matematico). Como se pode aferir nas seguintes frases:

(...) ndo dominava bem o assunto (E26R3);

(...) tive davidas nos contetidos (E30R3).

Para superar as dificuldades ou responder as questdes que os alunos colocaram, 0s
estudantes recorreram ao supervisor ou ao professor cooperantes e/ou aos colegas

acompanhantes:

Solicitei ajuda ao professor de PP e ajudou a esclarecer (...) (E12R3);
O professor de préatica ajudou a solucionar a questéo (...) (E68R3);
Compartilhei a dificuldade com outros colegas mais experientes (...) (E27R3);

(...) fui mesmo ajudado pelos colegas” (E41R3).

Contudo nem sempre o recorrer ao supervisor ajudou a solucionar a dificuldade que surgir

na aula, como se pode perceber da frase:
Pedi a opinido do professor de PP (...), também ndo satisfez os alunos (...) (E13R3).

Os estudantes, para além de recorrem aos pares mais experientes, algumas vezes

utilizaram outras estratégias, como explorar melhor as ideias dos proprios alunos
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(conhecimento do curriculo e conhecimento do aluno e da aprendizagem) e/ou remeter o

assunto para outro momento:

Pedi ajuda aos outros alunos e com base nas suas opinides lembrei do assunto (E67R3);
Perguntando aos alunos uma vez as questdes haviam sido abordadas (...) (E6R3);
(...) iria investigar para responder a (na) proxima aula (E26R3).

Pelas opinides dos estudantes as algumas situagdes imprevistas, podiam ser evitadas se

0s supervisores tivessem tido o cuidado de discutir e corrigir atempadamente os planos
de licdo, reverem os contetidos de cada aula antes da realizacdo da pratica:

Os professores deviam ajudar a rever alguns conceitos (...) [e] o contetdo das aulas (E44R7).

De forma geral na realizagéo das praticas de ensino, os formandos afirmaram terem tido
bons momentos de aprendizagem, tiveram boas realizacdes (boas aulas), vivenciaram
dificuldades e desafios para as quais ainda ndo se sentiam preparados que 0s motivaram

a procurar solugdes.
As aulas dadas por mim foram boas e marcantes (E27R6).

6.10.3- Dificuldades durante a realizacéo das aulas praticas

Os estudantes citaram o tipo de dificuldade que enfrentaram durante a realizacdo das aulas

de prética de ensino que foram agrupadas em quatro tipos:

i) Dificuldade de aplicacdo das técnicas e métodos (conhecimento da préatica de ensino)

de ensino:
Tive dificuldades em aplicar as técnicas aprendidas na aula tedrica (E3R3).

ii) Dificuldade de articulacdo dos conhecimentos (conhecimento do curriculo) anteriores
aos conteudos que estavam a desenvolver. Situacdo referida por 8 (11,7%) estudantes que
disseram que tiveram dificuldades em ligar os conhecimentos da aula com conhecimentos

anteriores ou em responder questdes colocadas pelos alunos/as:
Rebuscar [ligar] os conhecimentos anteriores e relacionar na nova aula (E4R3).
iii) Dificuldades no dominio de algum contetdo e sua aplicacdo na vida (conhecimento

Matematico), referida por 11; (16,2%) estudantes:
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Tive um aluno que queria saber o quer iria fazer com aquela matéria na sua vida e ndo sabia
responder (...) (E14R3).

iv) Dificuldades em desenvolver o contetdo (conhecimento matematico) da aula, citadas
por 4 (5,9%) estudantes disseram:

Tive dificuldades de [na] demonstracéo de um teorema (...) (E17R3);

(...) dificuldades em tragar uma “boa” figura (E21R6).

6.11- Anélise (reflexdo sobre) das aulas da pratica pedagégica

Pelas informacbes dos estudantes (11; 16,2%) apercebe-se que apds a realizacdo das
aulas, foi reservado um periodo de reflexdo para o estudante pensarem (introspe¢éo) sobre
a aula que lecionou e depois, realizava-se a reflexdo conjunta, orientada pelo supervisor
e integrando pelos colegas que participaram da aula. Esta atividade é chamada “analise

de aula”.

O formando comecgava por fazer a introspec¢do [reflexdo sobre a acdo] da sua aula, seguida da
apreciacao dos colegas e do professor (...) (ELR4).
A frequéncia de realizacdo (questdo 14) das analises das aulas (reflex&o sobre a acao) foi
respondida pelos estudantes (100%) e os resultados obtidos mostram que a reflexéo sobre
a atividade foi experienciada por todos os estudantes, pois ndo houve uma opinido sobre
a sua inexisténcia total (nunca), mas nem sempre foi realizada, tendo em conta que, apenas
16 (23,5%) estudantes informaram que “sempre” realizaram a andlise/reflexdo da aula

que foi supervisionada (figura 59).

T (15%)

16(24%) _—— 4
18(26%)
24(35%)
Pouca Vezes Algumas Vezes Quase Sempre Sempre

Figura 59. Frequéncia de realizacéo da reflex@o/anélise das aulas na préatica pedagdgica
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A andlise das aulas préaticas foi maioritariamente realizada “4- quase sempre” e “5-
sempre” para os EP. Enquanto que para os N-EP foi mais “4- quase sempre” realizada

(figura 60).
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Figura 60. Frequéncia da realizacdo da reflexdo/analise das aulas de préatica pedagdgica pelos EP e
pelos N-EP

Os N-EP tiveram mais aulas que ndo foram analisadas em relacdo aos EP, sendo que estes
deveriam merecer outra atencdo, pois ndo eram detentores de experiéncias de ensino e a
reflexdo sobre a atividade, muito os ajudaria a adquirir atitudes reflexivas, tendo em conta

a grande contribuicdo da reflexao na aquisicéo e consolidacdo de conhecimentos.

Os estudantes do 3.° ano realizaram “4- quase sempre” e “5 -sempre” a analise das aulas,
enquanto que os estudantes do 4.° ano realizaram “3- algumas vezes” e “4- quase sempre”
(Figura 61).
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Nunca Pouca vezes Algumasvezes Quase sempre Sempre

Figura 61- Frequéncia de realizacéo da reflexdo/analise das aulas de pratica pedagogica pelos

estudantes do 3.° e do 4.° ano

Os estudantes do 3.° ano estavam em inicio de uma atividade que os vai ajudar a moldar
0 seu cariz profissional, logo a realizagédo das sessdes de reflexdo sobre a atividade devia

ser constante.

6.11.1- Importancia da analise (reflexdo sobre) das praticas de ensino

supervisionadas

A analise das aulas (questdo 14.1) é uma atividade importante tal como foi reconhecido
pelos estudantes. Os resultados obtidos (tabela 36) mostram que as opcdes B, C, G e A,
foram consideradas como “4- muito importante” e “5- muitissimo importante”, com mais

de 80% dos estudantes a indicarem os referidos niveis.

A opc¢ao “F- mostra formas de melhorar o ensino dos temas matematicos”, para a qual,
23,9% dos estudantes a classificaram com “3- alguma Importancia”, foi a menos

valorizada pelos estudantes.

A reflexdo (andlise) sobre a atividade é defendida (Estrela, Esteves, & Rodrigues, 2002)
com uma forma de construcdo do conhecimento, permite superar o mal-estar, superar as
falhas e resolver eventuais problemas, como refletido nas opcGes B- ajuda o formando a
melhorar a sua atuacdo (u=4,46; 6=0,72) e G- da ideias de como melhorar as atividades

das aulas (u=4,37; 6=0,87). Por outro lado, a analise deve refletir a situagao real (B) e
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criar um juizo de valor (E; u=4,47; 6=0,97) sobre a agdo para melhoria das competéncias

técnica, cientificas, éticas e pessoais (F; u=3,93; o=1,11) (Apéndice IlI, tabela 55-B).

Os resultados (médias e desvio padrdo) pressupdem que o0s estudantes atribuem
importancia e reconhecem a influéncia da analise das aulas como ato impulsionador para

0 crescimento profissional.

Tabela 36. Distribui¢cdo da importancia dos aspetos da analise da pratica de ensino

1 2 3 4 5

Opcoes N % N % N % N % N %

A-Serve para assinalar os erros e falhas

cometidas pelo formando 0 0 2 30 1o 149 20 299 3 522

B- Ajuda o formando a melhorar a sua

atuacio 0 0 0 0 9 132 19 279 40 588

C- E uma forma de reflexdo sobre a aula e

0 ensino praticado 1 15 3 45 5 75 25 373 33 493

D- Salientar o que o estudante consegue
fazer bem
E- Serve para avaliar a aula 1 15 3 45 11 167 20 30,3 31 47,0

F- Mostra formas de melhorar o ensino dos
temas matematicos

2 31 2 31 12 188 23 359 25 391

1 15 7 104 16 239 15 224 28 418

G- Da ideias de como melhorar as

atividades das aulas 1 15 1 15 8 119 19 284 38 56,7

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala: 1- Nenhuma importancia; 2- Pouca Importancia;
3- Alguma Importancia; 4- Muita importancia; 5- Muitissima Importancia.

N&o existiram diferencas que se realcem nas opiniGes dos EP e dos N-EP. Os valores
médios obtidos eram proximos e todos valorizam as opg¢des propostas para a analise.
Embora os EP tenham valorizado mais a analise como aspeto que ajuda a melhorar a
atuacdo do professor e seu ensino (B e C). Os N-EP consideraram mais 0s aspetos
relacionados com a avaliacdo, os pontos fortes da atuacdo, melhoria na abordagem dos

temas e as atividades da aula (E, D, F e G) como se pode observar na figura 62.
Figura 62. Importancia das opcfes da andlise na prética de ensino para os EP e N-EP

Os estudantes de PP | (3.° ano) e PP Il (4.° ano) concordaram que a analise das aulas

serviu para assinalar as falhas que cometeram nas aulas (A).

Os estudantes de PP | realcaram que a andlise da aula serve mais para a avaliacdo (figura

63), enquanto que os estudantes de PP Il consideram mais o0s aspetos relacionados com o
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ensino (C), a atuacdo na sala de aulas (D) e com a melhoria das atividades que

desenvolveram (G).
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Figura 63. Importancia das opc¢des da andlise na pratica de ensino para os estudantes do 3. ¢ 4.°
ano

A analise € necesséria para que os formandos se apropriem da cultura de pensar no que
se faz e como se faz, que levam a construcdo de um corpo de conhecimentos praticos,
dotados de sentido, assentes num quadro tedrico de referéncia (didatica da Matematica)
(Gomes & Medeiros, 2005), como se reflete na opcao “F- mostrara formas de melhorar o
ensino dos temas matematicos” e “G- dar ideias de como melhorar as atividades das

aulas”.

Pela analise de contetdo as respostas sobre a reflexdo realizada apés a lecionacdo das
aulas praticas, se inferiu cinco intentos; a reflexdo sobre a atividade, 0s objetivos da
realizacdo da andlise, a analise para a avaliacdo da aula e os procedimentos de realizacédo

da analise.

Tabela 37. Intentos da importéncia da reflexdo

Intentos da reflexdo N° de indicaces %
Reflexdo sobre a Acdo (introspecdo ou autoandlise) 8 8,7
Procedimentos de realizagdo reflexdo 11 12
Reflexdo para avaliagdo (classificacdo) da préatica realizada 13 14,1
Participantes da acdo de realizada 20 21,7
Objetivos da realizagéo da reflexdo 40 43,5
Total 92 100

225



Os resultados evidenciaram, o qudo importante foram as analises das aulas para os

estudantes, os feedbacks recebidos apos a realizagdo das atividades:

A anélise foi feita para destacar as falhas e ajudar a melhorar (E15R4).

As anélises das aulas serviram para promover a melhoria da atuacdo do formando,
melhorar as formas de interagdo com os alunos, gestdo do tempo, uso de meios de ensino
e as formas de avaliago:

Durante a analise tocou-se em aspetos como o uso da linguagem correta e o nivel vocal, a postura,

a relagdo com os alunos, gestdo do tempo, dominio do contedo, a adequacdo dos meios de ensino
(E28R4).

(...) saber gerir o tempo (...), transmitir com facilidade os conhecimentos aos alunos (E48R2);

A andlise destaca a forma como um professor deve lecionar, usar os meios de ensino, a atitude
perante os alunos e a avaliagcdo dos mesmos (E23R4);

(...) as analises (...) ajudaram muito a corrigir os erros (...) (E14R4).
Tambem ajudaram a criar sentimento de confianca, no conhecimento pessoal, tal como
se pode depreender da afirmacdo de um dos estudantes:

As primeiras aulas foram muito dificeis, foi a primeira vez a estar em frente aos alunos (...) e
descobri que sou um bom professor (E39R6);

O [que] mais me marcou foi ter dado boas aulas (E11R6).
O processo de analise foi feito apds a realizacdo das aulas de pratica, nele participam o
formando/praticante (estagiario) que devia fazer uma reflexdo sobre a aula que ministrou;
0s colegas/pares do grupo de praticas (acompanhantes) que analisam o percurso da aula
e pelo supervisor/professor da pratica pedagdgica que orientava a discussao e, a quem
cabia indicar as falhas, realcar as éxitos (pontos fortes), de orientar como superar 0s
pontos tidos como “fracos” e atribuir uma classificacdo a aula.

(...) feita pelo professor e pelos colegas acompanhantes, onde cada um abordava os aspetos

positivos e negativos da aula e por fim 0s meios e mecanismos de como superar a mesmas
(E6R4);

(...) feitas pelos colegas do grupo e pelo professor destacando os pontos fortes e fracos das aulas
e sua avaliacdo (E11R4).

O procedimento seguido na analise das aulas (questdo 13.2) lecionadas pelos estudantes,
foi explicado pelos estudantes (11; 12%) e se apercebe uma norma usual, ajustada com o

prescrito no Regulamento de Pratica Pedagdgicas (ISCED-Huila, 2015) da instituig&o:

(...) primeiro o prdprio estudante e depois os colegas e no final o professor apresentava também o
seu ponto de vista (E25R4).
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Quanto a0 momento em que se realizaram a analise as aulas, nas respostas dos estudantes
ndo se encontra a descri¢do se 0 mesmo ocorreu logo apds a realiza¢do da aula ou apés
um certo tempo, dando ao praticante um periodo para reflexdo. Trindade (2016) aconselha
que a andlise as aulas supervisionadas (observadas) ndo sejam feitas a “quente” (p.16),
pois podem levar a conflitos e perda de confianga. A afirmacao seguinte informa que em
alguns momentos, as andlises foram feitas “a quente™:

Durante a pratica os colegas e o professor anotavam os pontos fortes e fracos e depois da aula fazia
um encontro onde cada um dizia o que notou (E21R4).

Ha a referir que em algumas afirmacGes depreende-se que nem sempre houve a presenca

do professor supervisor para observacédo e analise da aula:

a analise da aula era feita entre colegas do grupo (...) depois era entregue ao Professor (E66R4);
(...) se fossem todas acompanhadas pelo professor de pratica (...) (E46R7).
Um aspeto realcado pelos estudantes foi a preocupacdo relacionada a obtencéo de uma

boa classificacdo para as aulas, ou seja, a preocupacao para a realizacdo das aulas pratica,

estava focada na obtencdo uma “boa nota” (classificacdo da aula):

(...). A preocupacdo € ter boa nota (E28R15);

(...) falta de transparéncia (...) quanto a atribuicdo da nota de avaliacdo (E52R6).

6.12- Contributos da Pratica Pedagogica. Conhecimentos Desenvolvidos

As préaticas de ensino visam, entre muitos objetivos, desenvolver habilidades de
planificacdo, observacdo, analise (reflexdo) e a conducdo de aulas em contexto real
através do relacionamento tedrico-pratico dos conhecimentos adquiridos nas diversas

unidades curriculares que estruturam o curriculo.

No questionario foram propostas quinze assercdes que exprimem 0S possiveis
contributos que se esperam da realizacao das praticas de ensino na formacéo inicial e na

formacéo continua dos professores (questdo 15).

Pelas respostas dos estudantes, pode-se afirmar que estes reconheceram que as praticas
possibilitaram a aquisicdo e o dominio de conhecimentos para 0 ensino e 0

desenvolvimento de capacidades para o ensino.
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As opgoes B, D; C, G; E, L, H, I, M e F, foram tidas como cumpridas “4- quase sempre”
¢ “5- sempre” com o valor da percentagem acumulada desses dois niveis a variar entre

70% a 80%

As demais assercoes tiveram um grau de cumprimento a variar entre 57% a 64% nos
niveis “4” e “5” da escala (A, J; N; K), que se podem considerar como satisfeitas com

“regularidade”.

As préticas pedagogicas para os estudantes em formacdo inicial sdo uma atividade
importante para o desenvolvimento de competéncias profissionais, assentes na aquisi¢éo

de conhecimentos pela experiéncia, que apresenta trés perspetivas:

i)- 0 conhecimento para a préatica (B; H; | e G) adquirido nas unidades curriculares
especificas de Matematica e aplicados na pratica (Matematicas; Didatica da Matematica),
estas opgdes obtiveram um nivel alto de aceitacdo dos estudantes, com um valor médio

(1 = 4,14) o que corresponde a opgao “quase sempre”.

A opc¢do mais indicada neste quadro foi “B- preparar o futuro professor para a pratica
docente” (u=4,45; 6=0,91), valores que a aproximam do nivel “5- sempre”, o que
significa que, grande parte dos estudantes concordam com o cumprimento desta

finalidade da pratica de ensino.

ii)- o conhecimento na pratica (C; E; D; F; O e N), a acdo e a experiéncia sdo a
fonte desse conhecimento e sdo desenvolvidas no processo; alguns estudantes creem, que
as experiéncias que tiveram nas praticas de ensino possibilitaram o dominio de métodos

e saberes readicionados com o processo de ensino.

A média dos itens deste quadro variou entre 4,03 < u < 4,30 e 0 desvio-padrdo 0,84 <
u<1,15, que indica que os estudantes, tinham opinides dispersas, sendo que uns
afirmaram ser um contributo “inexistentes” e outros o consideram como “sempre

cumprido”, com as praticas realizadas.

iii)- 0 conhecimento da préatica (A; J; K; I e M) reflete o uso de ferramentas tedricas
para construgdo do conhecimento pratico. As medias (3,65 < p < 4,02) obtidas pelos
itens, indiciam que terd sido o conjunto cujas vertentes dos conhecimentos foram as

menos adquiridas.
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Insere-se neste grupo o item com a menor média de aceitacdo por parte dos estudantes,
“K- possibilitar o conhecimento dos processos de aprendizagem, interesses, necessidades
e dificuldades mais frequentes dos alunos” com o valor médio de 3,65 associado ao fato

de os desvios padrédo (0=1,02) ser elevado (Apéndice 111, tabela n.° 56-B).

Assim enquadra-se nas opgoes “2- por vezes ou 3- regularmente”. Isto ¢, houve uma fraca
aquisicdo de conhecimentos relacionados com o proporcionar experiéncias nos mais
diversos contextos escolares, sobre a forma como os alunos aprendem e sobre o

conhecimento do curriculo na prética.
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Tabela 38. Distribuicdo da apreciacdo dos contributos das Praticas Pedagogicas

Escala

1

2

3

Contributos da Prética N

%

N

%

%

%

%

A- Possibilitar a mobilizacéo de
conhecimentos adquiridos na parte 3
curricular

B- Preparar o futuro professor para a
pratica docente;

C- Promover o desenvolvimento de
competéncias de ensino;

D- Dominar métodos relacionados
com 0 processo de ensino 0
/aprendizagem;

E- Possibilitar uma postura critica e
reflexiva em relacdo aos desafios,
processos e desempenhos do
quotidiano profissional;

F- Dominar saberes relacionados com
0 processo de ensino /aprendizagem;

G-Socializar o futuro educador e
professor de acordo com os modelos 3
que deve seguir;

H- Possibilitar o conhecimento do
processo educativo no que se refere a
planificacdo, preparacao,
concretizacdo e avaliacao;

I- Estabelecer o elo entre a
fundamentacdo teorica (didatica da 3
Matematica) e a pratica de ensino;

K- Possibilitar o conhecimento dos
processos de aprendizagem, interesses,
necessidades e dificuldades mais
frequentes dos alunos

L- Possibilitar o conhecimento do
curriculo, contetidos, objetivos 2
educativos e de ensino;

M- Servir como fonte de experiéncias
concretas para as questdes de
educacdo/ensino e estratégias 0
pedagdgicas;

N- Produzir, em contexto real, praticas
profissionais adequadas a situacdes
concretas na sala de aulas, na escola e
na articulagdo desta com a realidade

O- Possibilitar a inicia¢do profissional
como futuros docentes

4,7

15

1,6

4,8

4,5

15

3,1

15

3,1

4

3,1

7,8

3,1

3,2

4,8

10,9

4,8

7,8

6,1

12,1

4,7

9,4

7,6

6,2

1

2

6

18

10

10

12

12

12

19

12

3

0

28,1

4,7

15,4

14,3

15,9

18,8

11,

18,8

18,2

28,8

18,8

20,3

30,3

9,2

24

14

21

18

24

16

25

18

16

19

17

17

37,5

21,9

32,3

28,6

38,1

25,0

39,7

28,1

24,2

34,8

42,2

29,7

25,8

26,2

17

42

31

34

25

29

25

29

31

15

26

23

36

26,6

65,6

47,7

54,0

39,7

45,3

39,7

45,3

47,0

22,7

31,3

40,6

34,8

55,4

Legenda: Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Inexistente; 2- Por Vezes;

3- Regularmente; 4- Quase sempre; 5- Sempre.
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As assercOes propostas estdo relacionadas com o ensino, com o desenvolvimento de

capacidades e com a aprendizagem aplicada ao contexto:

As asserc¢des relacionadas com o ensino (B, D, G, L, H e O) obtiveram médias no intervalo
4,05 < p < 4,45 que se podem considerar como realizada “quase sempre”. Ou seja, 0s

estudantes consideram que adquiriram conhecimentos para o ensino da Matematica;

O desenvolvimento de capacidades para o ensino (C, F e I), as asser¢fes que engendra
este quadro, obtiveram as médias no intervalo 4,03 < u < 4,22, que também se podem

considerar como realizada “quase sempre”.

As assergdes relacionadas com aprendizagem aplicada ao contexto (A, E, J, M e N)
obtiveram médias no intervalo 3,82 < u < 4,02, que se podem considerar como realizada

“regularmente”.

Os EP foram os que tiveram maior percecdo da aquisicdo de conhecimentos na pratica de
ensino (contributos da pratica) para os seus desenvolvimentos profissionais, em relacao

aos N-EP, de forma geral.

Existem duas asser¢des “G- socializar o futuro educador e professor de acordo com 0s
modelos que deve seguir;” e “O- possibilitar a iniciacdo profissional como futuros
docentes”, em que os N-EP, citaram mais estes contributos em relacdo aos EP (figura 64).
Sendo tal diferenca justificavel, pois os EP ja eram possuidores de uma certa experiéncia
de trabalho e de lidar, conviver com alunos (socializa¢do), enquanto que para os N-EP era

algo novo.

A percecdo do impacto das praticas para o crescimento profissional verificou-se mais nas
asser¢oes “M- servir como fonte de experiéncias concretas para as questfes de
educagdo/ensino e estratégias pedagdgicas” e “D- dominar métodos relacionados com o
processo de ensino e aprendizagem” (t=2,04; p=0,04 para p<0,05) e que foram mais
percebidas pelos EP do que pelos N-EP (figura 64), estas asserc@es revelaram diferenca

estatisticamente significativa (Apéndice IV, tabela n.° 65-C).
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Figura 64. Contributos das praticas pedagdgicas para os estudantes do EP e N-EP

Os estudantes do 4.° ano, de forma geral, tiveram uma maior percecdo dos contributos
que a pratica para o seu crescimento profissional, em relagcdo aos estudantes do 3.° ano
(figura 65). Onde o destaque recai mais para os contributos que a pratica fornece como
fonte de experiéncia concretas para as questdes de educacdo, ensino e estratégias
pedagdgicas (M) para qual a diferenca de apreciacdo revelou-se estatisticamente
significativa (t= -2,5; p=0,015 para p<0,05) (Apéndice V, tabela n.° 74-D).

Os estudantes do 3.° indicaram terem maior percecdo, em relacdo aos estudantes do 4.°
ano, das asser¢bes “F- dominar saberes relacionados com o processo de ensino-
aprendizagem” ¢ “O- possibilitar a iniciacdo profissional como futuros docentes” que se
ligam com o dominio dos saberes para o ensino e possibilita a aquisicdo de conhecimentos

aos futuros professores.
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Figura 65. Contributos das praticas pedagdgicas percebidos pelos estudantes do 3.° e 4.° ano

Estes resultados, de forma geral, evidenciam que houve por parte dos estudantes uma
percecdo do valor da préatica pedagogica para aquisicdo de experiéncias de ensino, para a
aquisicdo de novos conhecimentos, para a mobilizacdo dos conhecimentos apreendidos
nas aulas tedricas para a pratica, refor¢o dos conhecimentos do contetido com a interacéo
com os alunos, ganharam habilidades de controlo e gestdo da sala de aulas:

A PP é uma cadeira [unidade curricular] que prepara os docentes como dar aulas. Com esta

cadeira [unidade curricular] aprende-se muito principalmente como devemos dar as nossas aulas
(E24R5);

Sim, durante o tempo de préatica pude adquirir competéncias de ensino (...), aprendi coisas novas
com os alunos (E50R5);

(...) capacidade de controlo da turma, dominio dos contetdos e métodos de ensino (E61R4)

Adgquiri muitos conhecimentos de como dar uma aula respeitando as fases didaticas e também
como ensinar uma aula de Matematica (E22R5).

Existiram dimensdes do conhecimento didatico, particularmente o conhecimento do
curriculo e dos alunos, que ndo foram suficientemente consolidadas influenciadas pelo
modelo aplicado, com variacBes constantes de turmas e de escolas, pouca diversificacdo
de atividades, dai que existam estudantes que disseram que as praticas realizadas nao
contribuiram para aquisi¢do de alguns conhecimentos:

(...) ndo permite conhecer as particularidades das turmas, as dificuldades dos alunos e também nao
permite uma boa adaptagdo (...) (E32RY);

(...) diversificagdo dos assuntos e atividades nas escolas e ndo sé dar aulas (E9R?7).
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6.12.1- Expectativas e dece¢des no processo das praticas pedagdgicas

Para esta questdo (17) emitiram as suas opinides 60 (88,2%) estudantes. Nas suas frases
ndo se encontraram relatos que exprimem, de maneira especifica, 0 que esperavam
alcancar com as préaticas pedagdgicas que realizaram. Entretanto, aludiram a aquisicao de
conhecimentos e experiéncias, obtiveram satisfacdo com a realizacdo das aulas praticas
com a lecionagdo de “boas aulas” e, também informaram que vivenciaram situacdes

“menos boas”, constrangedoras.

Pela anélise do conteudo das respostas (tabela 39) permitem identificar frases que se
referem a melhoria do conhecimento da Matematica (contelido especifico),
conhecimentos da pratica de ensino (boas aulas, controlo e atuacao, linguagem adequada)
e conhecimento do aluno e da aprendizagem (socializacdo e interacdo) e a ainda a
colegialidade.

(...) a linguagem cientifica de matematica com é o caso da multiplicacdo (E29R6);

(...) corrigir os erros de linguagem e postura na sala de aulas (E14R4);

(...) ainteracdo com os alunos, orientar os alunos néo foi tarefa facil (E57R6);

(...) pude conhecer os alunos e viver bons momentos (...) (E51R6);

(...) s@o marcantes os encontros com os colegas e professores acompanhantes (...) (E6R6).

A tabela apresenta os resultados da analise de contetdo feita as respostas a questdo

dezassete (17) do instrumento.
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Tabela 39- Expectativas, desilusdes no processo de realizagao das praticas de ensino

Aprendizagens e experiéncias F (%) Dececes/constrangimentos F (%)
Aquisicao de conhecimentos e 10 (11,4) Prazos para preparacdo curtos 3(3,4)
experiéncias
Satisfagdo com as aulas lecionada 24 (27,3) Interrupcéo e repreenséo na aula 6 (6,7)
(boas aulas)
Conhecimento do contetdo 3(3,4) Falta de condicdo de trabalho nas 2(2,3)
escolas

Conhecimentos préaticos 3(3,4) Turmas lotadas 2(2,3)
Melhoria da linguagem cientifica 1(1,1) Falta de material e equipamentos 3(3,4)
Socializacdo e interagcdo com 0s alunos, 12 (13,6) Auséncias e/ou atraso supervisor 5(5,7)
professores e colegas
Melhora das formas de controlo e 2(2,3) Formas de avaliacéo da aula 2(2,3)
atuacao na turma
Gestao do tempo de aula 1(1,1) Receios de falhar 3(3,4)
Habilidades de uso de instrumentos 1(1,1) insatisfagdo 1(1,1)
Articulacdo entre a teoria e a pratica 4 (4,5)

Total 61(69,3) 27(30,7)

Total Geral 88(100)

Os estudantes, reconheceram que a participacdo no processo das praticas pedagodgicas,
serviu para aprender e aprofundar os conhecimentos sobre os contetdos, as formas de
transmissdo de conhecimentos, a postura e posicionamento, articulacdo da voz na sala de
aulas, cumprimentos das funcGes didaticas da aula e a socializacdo com o ambiente

escolar:

As aulas dadas proporcionaram grandes momentos de aprendizagem, (...) da interagdo com os
alunos aprende-se sempre muito (...) (EIR6).

As situacdes menos boas (desilusdes ou constrangimentos) que os estudantes vivenciaram
durantes as praticas pedagogicas, tinham a ver com a forma de supervisdo aplicada nas
aulas, com interrupcdo das atividades para realizar correcdes de assuntos, auséncia do
supervisor e 0s atrasos quer supervisor e dos colegas, falta de condi¢des nas escolas onde

realizacdo as aulas descontentamento pela forma como foi feita a avaliacao:

(...) o professor interrompeu a aula para corrigir (...) (E23R6);
(...) o professor de PP ndo comparecia as observacdes (E7R6);

(...) ndo foi muito agradavel a avaliacdo do professor porque era muito subjetivo (E1R6).
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6.12.2- Sugestdes para melhoria das préaticas pedagdgicas

Os estudantes (65; 95,6%) sugerirem melhorias (questdo 18) para processo das praticas
pedagogicas e emitiram um total de 99 opinides, que pela analise de conteldo puderam
ser sintetizadas conforme a tabela 39, elaborada pela contagem das unidades de ideias-

chaves.

Tabela 40- Ideias sugeridas para melhoria das Praticas pedagdgicas

Ideia chave (sugerida) Fi %
Encontro Pré e P6s Observacéo (analise) 4 4,0
Avaliacdo das aulas 4 4,0
Diversificacdo de atividades na pratica 4 4,0
Apoios diversificados 7 7,1
Mais Professores supervisores 7 7,1
Melhorar a programacao e organizacao da Pratica Pedagdgica 7 7,1
Mudanca no estilo de supervisdo 9 9,1
Indicacdo de escolas de aplicagdo e escolas com condic¢des de trabalho 13 13,1
Aumento da quantidade das aulas de préatica e extensdo por mais tempo e em
varias classes 21 21,2
Mais presenca do supervisor na observacdo das aulas praticas 23 23,2
Total 99 100

As ideias mais sugeridas pelos estudantes, eram da extensdo das préaticas ao longo do
curso, 0 aumento do numero de aula e extensdo por mais tempo ou a extensdo ao longo

do curso:

Devia-se aumentar o nimero de aulas, diversificar as atividades (...) (E33R7)
(...) aumentar mais aulas pelo menos umas 20 ou 30 (E3R6);

S6 estes nimeros de aulas praticas que lecionei durante o ano ndo foram suficientes para preparar
um bom professor, deviam ser umas 30 [aulas] (E26R7);

(...). Aumentar [estender as praticas] as aulas para pelo menos um semestre (E66R7).

A presenca do supervisor na observacao das aulas de pratica de ensino (20,2%) e a criacéo

de uma escola de aplicacdo ou selecdo de escolas que possuam condi¢des, foram outras

duas sugestdes mais apresentadas:

As préticas deviam ser acompanhadas pelo professor de préticas sempre (E51R7);

(...) uma escola exclusiva direcionada para as praticas dos estudantes, de forma a experimentarem
mais atividades (E32R7).
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6.12.3- Formas de atuagéo e importéancia do supervisor e do professor cooperante no
acompanhamento das aulas praticas

A importancia da presenga do supervisor nas aulas supervisionadas foi destacada pelos
estudantes:

As PP [Praticas Pedagogicas] nos ajudam a adquirir habilidades sobretudo quando ha
acompanhamento do professor que da préatica [supervisor] (E28R5);

A presenca do professor é importante para avaliar e dar sugestdes, orientacOes e criticas (E4R7).
Os supervisores apoiaram 0s estudantes na selecdo do contetido nos manuais, indicacao
de outros livros, disponibilizacdo de material e meios de ensino, orientaram os estudantes

quanto as formas de posicionamento, velaram pela utilizacdo de uma linguagem correta e

cuidada na sala de aulas.

(...) na sugestdo dos livros (E1R1);
(...) forneceram material de consulta e meios de ensino (E15R1);

(...) selegdo dos objetivos, na relagdo do contetido ¢ a (com) vida quotidiana e explicar bem a
matéria (E27R1);

(...) em muitos aspetos, motivacdo, posicionamento na sala, simplificacdo do conteido, uso
correto dos conceitos (E25R1).

O estilo de superviséo foi contestado por quatro estudantes que realcaram as intervencdes
e interrupcdes de aulas como o aspeto menos agradavel das formas de atuacdo dos

supervisores.

Né&o gostei foi de o professor ter intervindo em plena aula (E28R6);

(...) uma aula fui interrompida pelo professor (E36R4).

Os professores cooperantes para além de cederem as turmas e 0s temas para 0s estudantes
poderem praticar, ajudaram a controlar os alunos, ajudaram na superacéo das dificuldades

relacionadas com o dominio do contetido:

(...) o professor da escola [0 professor cooperante] e deu importantes contributos principalmente
no controlo da turma (E10R6).

(...) [o professor cooperante ajudou] na corre¢do e na superagao das dificuldades no dominio
cientifico dos contelidos matematicos (E26R1);

(...) na sele¢do da matéria e dos métodos (E58R1).
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Mesmo com as acOes acima referidas pelos estudantes a participacdo dos professores

cooperantes € muito reduzida a situagdes pontuais e ndo se lhe da a devida importancia.
6.13- Discussédo dos Resultados

A partir do objetivo definido e as questdes de investigacdo, fez-se a revisao da literatura
para a fundamentacdo tedrica do caso de estudo, construiu-se o instrumento de recolha de
informacdo que contempla dados quantitativos e qualitativos reportados nas secOes

anteriores.

De lembrar que os estudantes que participaram do estudo, ingressaram para 0 curso de
Ensino de Matemaética, principalmente por trés motivos, por gostarem de ser professores
de Matematica, de virem a ser professores de Matematica e pela possibilidade de ascenséo
na carreira profissional. Sendo que 38 (55,9%) estudantes frequentaram o 3.°ano (PP I) e
30 (44,1%) estudantes frequentaram o 4.° ano (PP II).

Grande parte dos estudantes (44; 64,7%) ja eram professores com um tempo de servico
minimo de trés anos, dos quais 36,8% tinham uma formacao de nivel médio direcionada
ao ensino (provinham das escolas de formacéo profissional de professores de nivel médio)

e 47,1% lecionavam a disciplina de Matematica nos 1.° e 2.° ciclos do Ensino Geral.
6.13.1- Duracéo da pratica pedagdgica

O ndmero de aulas lecionadas variou de quatro (4) a dez (10) aulas por estudante e em

média foram lecionadas sete (7) em PP | e oito (8) em PP I, durante o ano letivo.

Os estudantes (58,8%) foram de opinido que as aulas praticas realizadas ndo foram
suficientes (figura 28), para a aquisicdo de conhecimentos e capacidades de ensino
(competéncias), concordando com Khalid (2014) e Koross (2016), que dizem que as
praticas de ensino devem ser em quantidade suficiente, para que os formandos
experimentem mdultiplas situacfes que os ajudem a melhorar as habilidades relacionadas
a identificacdo de problemas, tomada de decisdo e selecdo de abordagens para superar
problemas em situacdes de sala de aulas, relinam experiéncias relacionadas a gestdo de
atividades, comportamentos e espacos, estimulando a criatividade, o que desenvolve a

confianca do formando em si mesmo. S&o estas acdes que contribuem para a edificagéo
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da identidade profissional do ser professor “que ¢ construida e desenvolvida com base na

experiéncia” (Canavarro, 2003, p. 20).

A aquisicdo e desenvolvimento de competéncias de ensino é um processo complexo e
essencialmente experiencial (Perrenoud, 2000). A escola deve trabalhar suficientemente
a transferéncia e a mobilizacdo de conhecimentos, dar mais importancia e tempo as

praticas e aumentar consideravelmente o treinamento.

Para grande parte dos estudantes o treinamento tido revelou-se insuficiente, pois disseram
que faltaram mais aulas (E2R5; E7R5; E15R5; E25R5; E32R5) e faltou a diversificacdo
de atividades (E14R5).

Entretanto os estudantes mesmo com as poucas aulas lecionadas, sentiram terem ganho
alguma experiéncia de ensino (E19R5; E22R5; E31R5) e tiveram um parecer otimista
(E49R5) e creem que poderdo aplicar na pratica os conhecimentos adquiridos.

A discussdo sobre a duracdo ideal das praticas e a precocidade com que deve ser
introduzida é discutida por autores como Zeichner e Liston (1993), Garcia (1999), Gomes
e Medeiros (2005), que dizem ser variavel e dependente de varios aspetos que vao desde
0 paradigma estruturante do curso (sequencial ou integrado), os objetivos (iniciagcdo ou

insercdo profissional) e a epistemologia dominante, se € mais pratica ou se é mais teorica.

Segundo Ryan, Thoohey e Hughes (1996), de acordo com os objetivos e duracdo das
praticas profissionais (estagios) podem ser i) exclusiva e de longa duracdo, que séo
realizados nos Ultimos semestres do curso e visam a insercdo profissional, vdo de 6 meses
a um ano; ii) praticas multiplas e de curta duracdo, que intercalam periodos letivos com
atividades laboral préaticos nas escolas acolhedoras, ocorrem ao longo da formacéo desde
0s anos iniciais até ao fim; iii) praticas em tempo parcial, que ¢ realizado em simultaneo
com a atividade académica (aulas), num semestre ou num ano letivo, sdo de curta duracao
(1 ou 2 dias por semana) e visam a familiarizacao ou iniciacdo profissional dos formandos

com a atividade que irdo realizar (Ryan, Thoohey, & Hughes, 1996).

Para o RPP (ISCED-Huila, 2015), as praticas pedagdgicas no ISCED-Huila sdo de cariz
integrado e na forma de curta duragdo, com a realizacdo de atividades ao longo do ano de
forma a ter periodos de reflexdo sobre a atividade e pode realizar aulas ao longo de periodo

(Ryan, Thoohey, & Hughes, 1996). A forma como foram realizadas, “em apenas algumas
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semanas” (E6R6; E19R6; E30R6; E66R6) fica a margem desta diretriz e da orientagdo de
realizacdo das atividades de préatica de ensino ao longo de um ano letivo, como definido
pelo RPP (ISCED-Huila, 2015), pelo Regime Académico (ISCED-Huila, 2009) e pelo
plano curricular (tabela 2).

6.13.2- Importéncia das areas e componentes do curso de Ensino da Matematica

Recorde-se que o curriculo do curso de Ensino de Matemética é composto de grupos
disciplinares: o grupo cientifico especifico (Matematica, Didatica da Matemaética e a
Pratica Pedagogica), o geral ou educacional (Psicologia e Pedagogia) e 0 grupo
complementar (linguas, metodologia de investigacdo e informatica).

Estas areas apresentam-se no modelo integrado, como definido Instituto Nacional de
Formacao de Quadros da Educagao (INFQE, 2016): “O modelo inclui, desde o inicio do
curso, a formacao especifica cientifica ou disciplinar e a formacéo profissional, tedrica e
pratica, que qualifica o formando para a docéncia” (P.7), ou seja, as componentes ou
vertentes (teoria e pratica) sdo realizadas em simultaneo(Almeida & Lopo, 2015). O curso

tem a duracgéo de quatro anos.

Para se perceber a importancia que os estudantes atribuiam das areas que compde o plano
de formacao do curso de Ensino de Matematica, desagregou-se a area especifica nas suas
componentes (Matematica, Didatica da Matematica e préatica de ensino). Componentes
que o distinguem e conferem a especificidade profissional ser professor de Matematica
(Ponte, 2012). Estas componentes foram consideradas pelos estudantes como “muito ¢

muitissimo importantes” (tabela 18).

As componentes da area geral, foram consideradas como “4- muito importantes” e as

componentes da area complementar foram consideradas “3- importantes”.

A componente especifica, conhecimento da Matematica, integra 0 modelo do
“conhecimento didatico” (Ponte, 2012, p. 4) e também constitui base de varios modelos
do conhecimento pedagodgico dos contetdos orientados para 0 ensino da Matematica
(Carrillo, Climent, Contreras, & Munoz-Catalan, 2013; Hill, Ball, & Schilling, 2008).
Estes conhecimentos sdo fundamentais para o exercicio da atividade do professor e devem

constituir a base da formacéo inicial e continua de professores de Matematica.
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A componente pratica da formagao foi considerada “muito (4) e muitissimo importantes
(5)” por 70,6% dos estudantes (tabela 18), corroborando com as ideias de Gomes e
Medeiros (2005), quando realcaram o papel da préatica de ensino como crucial para 0s
formandos, pois, permite que eles experienciem, equacionem e problematizem as suas
acOes e consideraram a componente pratica como o “coragdo” da formagdo inicial de

professores (p. 20).

A importancia da préatica de ensino enquanto ferramenta que possibilita a aquisi¢do de
competéncias para ensinar é reconhecida pelos estudantes (E15R7; E23R5; E43R5;
E47R6; E55R6) que em suas frases realcaram a necessidade de ser iniciada logo nos
primeiros anos do curso, salientaram as experiéncias e as aprendizagens que obtiveram
em varios dominios de ensino, como o dominio do contetdo, formas de organizagéo e
gestdo da turma, a socializagéo e interacdo com os alunos, a melhoria de autoestima e

confianca no desempenho da funcéo.

A prética de ensino é uma das partes desafiadoras e mais importante na formacao inicial
de professores, pois entrincheira a aprendizagem na experiéncia e fundamenta-se no
aprender a fazer, aprender com a prética, forma de aprendizagem defendida por Dewey
(Neto, 2007), como a unica forma de proporcionar aos estagiarios, experiéncias auténticas

em contexto real, pela vivéncia da complexa e rica realidade do trabalho do professor.

E na pratica de onde se “difunde um saber eminentemente pratico vocacionado a
intervengdo” (Gomes & Medeiros, 2005, p. 21). A pratica ¢ “alimentadora, geradora e
integradora do saber profissional proprio, formalizada por saberes apropriados e
constantemente renovados, reconstruidos e ampliados face a situagdao” (Roldao, 2007,

p.43).

Na formacéo inicial de professor de Matematica se exige a construcdo de uma gama de
conhecimentos especializados como um todo, todas as componentes concorrem para um
bom desempenho da atividade do professor e a ndo valorizacdo de uma componente pode

criar fragilidades no trabalho e na criacdo do conhecimento profissional do professor.

Quanto & valorizagdo das componentes do curso pelos estudantes pelos EP ou N-EP, ndo
se verificaram diferencas significativas em termos do valor das médias obtidas para cada

assercéo (figuras 31).
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O mesmo acontece para a valorizagdo das assercoes, em relagdo ao ano de frequéncia (PP
| ou PP I1). Contudo existiram pequenas varia¢0es nas assercdes, “C- conhecimentos de
Didatica” e “D- conhecimentos da pratica profissional” que foram relativamente mais
valorizadas pelos estudantes do 3.° e que eram N-EP enquanto que a asser¢do “E-
conhecimentos de outras areas afins” que foi mais valorizada pelos EP que estavam no

4.° ano (figura 32).

A diferenga pode ser justificada tendo em conta que a havia mais estudantes do 3.° ano,
ndo eram professores e tiveram a primeira oportunidade de aplicar o conhecimento teérico
na pratica de forma reflexiva e critica, originando a consciencializagdo do valor deste

conhecimento para o0 seu crescimento profissional (Souza, 2014).
6.13.3- Dominio do conhecimento profissional do professor pelos estudantes

Os dominios do conhecimento profissional do professor elaborados a partir do modelo do
conhecimento didatico (Ponte, 2012), que sd@o os conhecimentos que o professor de
Matematica deve possuir e que os estudantes julgavam possuir antes da frequéncia das

Unidades curriculares de PP | e PP 1.

Os resultados obtidos podem ser agrupados em dois niveis (nivel baixo e nivel médio),

tendo com referéncia o valor de média que cada assercéo obteve:

a) Conhecimentos no nivel médio, integrado pelos “A- conhecimentos de
Matematica” e “B- conhecimentos do conteido de Matematica para o ensino”
(respetivamente p=3,22; 6=0,79 e pu=3,13; ¢=0,91); “E- conhecimentos sobre como
planificar aulas de Matematica” (u=3,04; 6=1,31), “G- conhecimentos sobre atividades e
tarefas no ensino da Matemadtica” (u=3,04; o=1,15). Os valores do desvio-padrdo (o)

mostram que houve uma elevada dispersao nas respostas dos estudantes.

b) Conhecimentos no nivel baixo, integrado pelas asser¢fes “C-
conhecimentos dos programas e curriculos de ensino de Matematica; D- conhecimentos
sobre como os alunos aprendem Matematica; F- conhecimentos das técnicas e métodos
de Ensino em Matemaética e H- conhecimentos sobre recursos e materiais a usar no ensino
da Matematica”. Estas op¢des tiveram valores médios inferiores ao valor intermédio da
escala (2,70< u<2,95). (Apéndice I1l, tabela 48-B).
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Estes resultados mostram que os estudantes ndo detinham os conhecimentos que devem
orientar as atividades que o professor desenvolve na aula. Este conhecimento é
fundamental e fundamenta a pratica do professor, que é determinado por dois sistemas de

conhecimentos:

i) o conhecimento da matéria a ensinar que incorpora o conhecimento da Matematica
(A; B), dos métodos e técnica de partilha do contetdo (D) e das atividades curriculares
(C) (Ponte, 2012);

ii) conhecimento da estrutura da licdo que se materializa no conhecimento necessario
para fazer a ligagéo entres as fases da aula (F), a realizacéo de atividades e as explicagdes
e sinteses do contetdo na aula(G) (Sosa & Astudillo, 2008).

Os EP obtiveram valores médios maiores do que os N-EP em quase todas as assercoes
(Figura 33). As asser¢des “E-conhecimentos sobre como planificar aulas de Matematica”
e “H- conhecimentos sobre recursos e materiais a usar no ensino da Matematica”,

apresentaram diferencas estatisticamente significativas (Apéndice 1V, tabela 56-C).

As assercoes (E e H) que apresentaram diferenca estatisticamente significativas, refletem
as acOes para as quais 0 conhecimento pratico € relevante. Conhecimento que 0s
participantes EP, ja eram detentores tendo em conta os anos de experiéncia profissional
de grande parte dos mesmos, mais de trés anos, caraterizada por Huberman (2000) como
fase de estabilizacdo, onde o professor ja tem confianca nas suas acdes e se sente com

mais capacidades pedagogicas.

Os estudantes N-EP assumiram que antes da frequéncia das unidades curriculares de PP
(I e 1II) tinham dificuldades ou que ndo dominavam vertentes do conhecimento
profissional do professor, principalmente os dominios ligados a vertente pratica, como
sdo a selecdo do contelido para o ensino (B) com base no conhecimento que se tem do
curriculo e da Matematica (C), a forma de elaboracdo/planificacdo de aulas com utilizacao
de métodos (F), desenvolvimento de atividades para que os alunos aprendam Matematica
(D). Essas dificuldades foram menos salientadas pelos estudantes que eram EP (figura
33).

Os dados mostram que os estudantes do 3.° ano (PP 1) obtiveram valores médios maiores

do que os estudantes do 4.° ano (PP 11) (figura 34).
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Observa-se diferenga estatisticamente significativa na opg¢ao “B-conhecimentos do
conteido da Matematica para o ensino” (t=2,492; p=0,015 para p<0,05), ou seja, 0s
estudantes do 3.° ano assinalaram que tinham mais dominio de conhecimentos do
contetido da Matemaética para o ensino da Matematica em relacdo aos estudantes do 4.°
ano, tal facto pode dever-se com as classe onde efetuaram as aulas préticas, pois para as
classes do Primeiro Ciclo (7.2 a 9.2 classes), 0s contetdos sdo mais simples e acessiveis,

estdo nos manuais.

Os conteldos das classes subsequentes do Segundo ciclo (10.2a 12.2/13.2 classes) sdo mais

complexos, 0s manuais S&o gerais e servem para Varios cursos, por um lado.

Por outro lado, a perce¢do da construcdo do conhecimento resulta das mdaltiplas
oportunidades para ensinar, para observar e para refletir sobre o préprio ensino (Roldé&o,
Figueredo, Campo, & Luis, 2009). Os estudantes do 3.° ano tiveram poucas oportunidades
de experienciar, ndo vivenciaram os multiplos problemas e situacdes, dai que tenham tido

uma percecao (aparente) de terem alcangado os niveis de conhecimentos aceitaveis.

Em contrapartida os estudantes do 4.° ano teriam percebido, que as base que tinham para
0 exercicio da atividade docente ainda eram insuficientes, pois tiveram mais momentos
de pratica que os levou a perceberem que a articulacdo entre o conhecimento que
pressuponham ter (tedrico) com a realidade vivenciada nas aulas (préatica), nas quais
tiveram varios tipos de dificuldades, particularmente relacionado com o conteddo
especifico, levou estes estudantes a perceberem que o conhecimento que detinham para

0 ensino da Matematica era “baixo”.
6.13.4- A supervisdo aplicada as praticas pedagogicas

O processo de supervisao das praticas pedagdgicas tem por objetivo “orientar e apoiar 0s
estudantes na aquisicdo e desenvolvimento de competéncias profissionais”, (Alarcdo e
Tavares, 2003, p. 23) que sdo competéncias cientificas, €éticas, sociais e pessoais
relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem de forma prética, cujo valor

formativo assenta no reconhecimento do papel da experiéncia e da reflexao.

Para que o objetivo da supervisdo seja atingido, é desejavel que o periodo de estagio seja
uma imersdo nas atividades e na vida da escola, seguindo um processo. O processo de

supervisdo de estagios, que tem varias formas e modelos que foram designados de
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“cendrios” por Alarcdo e Tavares (2003, p.16), de “oOrientagdes” por Marcelo Garcia
(1999, p.30), “modelos de formagdo” por Zeichner (2008, p.540) que diferem uns dos

outros, pelas formas de relagéo e cooperagéo entre o supervisor e o formando.

Alarcéo e Tavares (3003) e Trindade (2016) propuseram no processo de supervisdo um
ciclo com cinco momentos. O processo de supervisao aplicado nas préaticas pedagogicas,
essencialmente resume-se em trés fases: Pré- observacdo (observacdo; planificacdo-
preparacdo); Observacdo/Acao (realizacdo da aula) / e; Pds-observacédo (analise/reflexado)

que abarca a avaliagéo.

Na supervisao aplicada as praticas pedagdgicas do ISCED-Huila, a observacdo de aulas
ocorreu em dois momentos: Observacdo (preparatoria) de aulas durante o periodo de
familiarizacdo com préaticas de ensino e a observacdo de aulas (como amigo critico) no

decorrer do processo de pratica de ensino.

A preparacdo do processo de supervisdo comegava com a observacdo de aulas
(observacédo preparatdria). O Regulamento da Pratica Pedagogica-ISCED/Huila (ISCED,
2015) no seu ponto 4.1, define que “os estudantes observem algumas aulas dos

professores mais credenciados que lhes servirdo de prototipos”™ (p.5).

6.13.4.1- Observacao de aulas

O ndmero de aulas observadas na fase preparatéria pelos estudantes foi muito variavel,
existindo um estudante que informou nao ter observado nenhuma aula (1) e outos que
informaram terem observado doze (12) aulas. Néo se verifica uma uniformizacdo da
quantidade de aulas observadas entre os estudantes, todavia, havia uma tendéncia para a

observacao de sete aulas para a PP | e uma média de oito aulas para PP 1.

Estas observacdes de aulas ocorreram nas escolas de aplicacdo (escolas do Ensino Geral)

ou na propria turma (aulas simuladas) ministradas por colegas (estudantes).

As aulas observadas nas escolas de aplicacdo tiveram trés panoramas: aulas de um
professor de uma escola na mesma turma (29; 42,6%); aulas de varios professores em

turmas diferentes (38; 55,9%) e aulas de um professor em turmas diferentes.

A forma mais usada na observacdo de aulas foi a selecdo de uma escola na qual foram

observadas as aulas dos professores, seguindo-os pelas diferentes turmas onde
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lecionaram. Em alguns casos foi um Unico professor, em outros, observaram varios

professores que estavam a lecionar a disciplina de Matematica.

O objetivo desta atividade €, familiarizar os estagiarios com o contexto em que véo
praticar e aprender a observar uma aula, saber identificar objetivos, 0s momentos da aula

e a criar os registos de observagéao.

A observacdo insere-se no processo de “iniciacao a pratica profissional, com os objetivos
de proporcionar o contacto com praticas de ensino, (...) a reflexdo e o desenvolvimento

das competéncias profissionais dos estagidrios com o apoio de um mentor ou supervisor”

(Reis, 2011, p.7).

Durante o processo de realizacdo de aulas pratica, houve a observacao de aulas (D; Tabela
25), como parte do processo de anélise e reflexdo sobre a atividade. Atividade que ocorreu
“quase sempre” (14; 21,2%) e “sempre” (24; 36,4%).

Relativamente ao contexto de observacao de aulas, verifica-se que, a “observagao de aulas
praticas de colegas”, afigurou-se como o quadro mais frequente, com uma média de 6,27
aulas a PP | para um total de 56 estudantes (82,4%) e média de 7,29 aulas observadas a
PP 11 para um total de 28 estudantes (93,3%) (figura 37).

A “observagdo de aulas de professores da pratica” obteve uma média de 3,1 aulas (tabela
23), ou seja, existiram poucas aulas modelos. As aulas modelos sdo um excelente recurso
para orientar e mostrar como conduzir uma determinada aula, ligando os aspetos tedricos

a procedimentos praticos (Ribeiro, 2013)

A observacdo e depois a discussdo das aulas entre pares (amigo critico), constitui uma
acdo de promogcdo, crescimento do formando. E uma forma de reflexdo sobre a prética e
promove o desenvolvimento de competéncias profissionais (Fialho, 2016), ndo s6 para o

praticante, como também para os observadores e possibilita a melhoria da acao educativa.

Na preparacdo das praticas pedagdgicas, sdo realizadas algumas a¢des, onde a procura de
escolas que tenham professores disponiveis em ceder as turmas para que 0s estudantes
possam praticar era uma das acdes. E de salientar, que mesmo existindo protocolos
firmado entre o ISCED-Huila e o Direcdo Provincial da Educagdo da Huila, ainda

existiam escolas cujos professores ndo abragam o processo de supervisdo. Assim 0S
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estudantes ou os supervisores tinham de procurar escolas/professores disponiveis em

cooperar na realizacdo das praticas de ensino.

Na preparacdo das préticas pedagogicas a acdo mais realizada foi a “C- elaborac¢do do
plano de aula” com percentagem acumulada dos niveis “4- quase sempre” e “5- Sempre”
de 77,9%. Entretanto a “D- corre¢ao e melhoria do plano de aula” aconteceu num ritmo
relativamente mais baixo (63,1%), ou seja, alguns planos foram usados em aulas sem que
tivessem sido verificados e corregidos pelos supervisores, segundo o RPP (ISCED-Huila,
2015), os docentes da pratica (supervisores) devem receber e corrigir os planos de aulas
com uma antecedéncia minima de 72 horas e devolver aos estudantes para poder
efetuarem as melhorias e corre¢des dos aspetos indicados pelos professor (ISCED-Huila,
2015, p.5, ponto 5).

A acdo de “A-selegdo da escola e classe” para realizagdo da pratica de ensino, apresentou
uma certa variabilidade nas respostas dos estudantes, pois 26 (38,2%) estudantes
indicaram que esta acdo era “l- inexistente” ou feita ‘“2- algumas vezes”, outros 29
(35,3%) estudantes, informaram que a agao foi realizada “4 -quase sempre” e “5 -sempre”.
Tal dispersao ¢ realcada ainda mais pelos dados estatisticos (u=3,06; c=1,39), ou seja,
ndo houve a mesma percecdo entre os estudantes sobre a regularidade de realizacdo dessa
acdo (tabela 24; apéndice Il1-tabela 50-B).

Se supde que a dispersdo da opinido dos estudantes, se deve a forma como alguns
supervisores se engajaram na preparacdo das atividades dos seus estagiarios, deixando
que fossem os proprios estudantes a preocuparem-se com a cria¢do de condicdes para a
realizacdo da préatica, desde o estabelecimento do contacto com as direcGes das escolas, a
contactos com os professores das turmas para cedéncia do horario e do tema da aula. E

algumas vezes realizaram as aulas apenas sob observacao de colegas.

Esta atuacdo dos docentes supervisores é contraria a regulamentada (ISCED-Huila, 2015)
no seu ponto 3 sobre a organizacao da Pratica Pedagogicas que diz:
No inicio de ano académico o docente de Metodologia e Pratica Pedagdgica, sob anuéncia da
direcdo do ISCED, que Ihe deve facultar uma credencial, deve estabelecer contactos com as

dire¢des das escolas dos diversos subsistemas a vigorar localmente, tanto estatais com privadas,
a fim de prepara as condices propiciais para a efetivagéo da pratica, .... (p.3, parag. 3).

O papel e importancia do supervisor foi realgada por Kutsyuruba (2003), Zanon e Couto

(2018), quando afirmaram que cabe ao supervisor preparar as condigdes, planificar os
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encontros, superar as dificuldades e isto deve ocorrer antes do inicio do desenvolvimento
das atividades de prética de ensino no contexto, dai que o supervisor tenha de ser um
professor qualificado e comprometido com o desenvolvimento profissional dos seus
aprendizes, cumprindo fungdes de apoio profissional e psicossocial (Lutz, Hixson, Paretti,
Epstein & Lesko, 2015).

Os N-EP tiveram um maior cumprimento das a¢des de preparacao da pratica pedagogica
(itens A, B, C e G) (figura 40) enquanto que, em relacdo a préatica realizada (PP | ou PP
1), as a¢des “C- elaboracdo do plano de aulas”, “D- correcdo e orientagcdes de melhoria
do plano de aula” e “E- ministracdo de aula com a presenca do supervisor” foram mais

realizadas no 4.° ano em relagéo ao 3.° ano (figura 41).

Esta diferenca indicia que os supervisores de PP 11, foram mais presentes nas atividades,
na exigéncia de entrega atempada do plano de aula, sua verificacdo e correcdo, seguindo
as orientacdes do RPP (ISCED-Huila, 2015).

Segundo Alarcéo e Tavares (2003), o supervisor deve criar um clima de confianca, ser
exigente na realizacdo das acOes, dar apoios e ajudar na solucdo dos problemas, pois o

objetivo fundamental do supervisor € orientar os futuros professores a ensinar.

6.13.4.2- Planificacdo da supervisdo de aulas praticas

A supervisao € normalmente planificada, realizando antes encontros para distribui¢do dos
temas que serdo lecionados pelos formandos e fornecer orientacdes, informar que pontos
das aulas serdo objeto de observacdo ou se a observacdo a realizar sera integral, a que
abrange a observacdo de todos os momentos e aspetos da aula. Para as préaticas
pedagdgicas a forma mais frequente é a observacao integral de todas as atividades e as

formas de atuacdo do estudante praticante.

A planificacdo é um momento de reflexdo sobre os objetivos da aula, o tema, o conteido
que sera partilhado com os alunos, de previsdo das atividades a realizar tanto pelo
professor como pelos alunos, a selecdo das formas de controlo e avaliagdo da
aprendizagem dos alunos. Sendo esta uma atividade muito importante para o sucesso do

processo de ensino.
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A planificacdo da supervisdo da prética pedagogica no ISCED-Huila estd prevista no
Regulamento da Préaticas Pedagogicas do ISCED-Huila (ISCED-Huila, 2015), no seu
ponto 3. Organizacao da Pratica Pedagdgica (parag. 3 p. 3 e parag. 5 p. 4) (Anexo I).

E de salientar que é da responsabilidade do supervisor a distribuicdo de temas que ser&o
lecionados por cada estagiario, que antes da aula deve elaborar e apresentar o plano de

aula para efeitos de verificagéo e corregdo (e avaliagdo) pelo supervisor.

Os resultados obtidos mostram que, a distribuicdo de topicos para aula, nem sempre
ocorreu, tendo em conta que a média de respostas revelou um valor médio (u=3,41) e com
um desvio-padréo alto (6=1,48), indicando uma grande dispersao das respostas, para além
de dezasseis (16; 23,5%) estudantes terem indicado esta acdo como “I- inexistente” ou

que se realizou “2- por vezes” (Tabela 24 e tabela 50-B do apéndice 111).

A distribuicdo do tdpico para elaboracdo do plano de aula, € uma atividade que consta das
atribuicdes do supervisor em colaboragdo com o professor cooperante. Entretanto esta
acdo nao foi realizada para todos os estudantes, alguns tiveram de procurar as escolas e
contactar professores para que tivessem acesso aos temas que iriam lecionar, o que pode
ter envolvido “vicios”, pois sendo uma atividade que no final merece uma avaliagdo, ficou

propensa a situagdes anormais.

Ap0s a distribuicdo dos temas a acdo seguinte era, elaborar e apresentar ao supervisor o
plano de aula para verificagao e correcdo. Os estudantes informaram que esta agao foi “4
-quase sempre” e “b — sempre” realizada. Com uma meédia de consonancia alta (1=4,36)

entre os estudantes (Tabela 24 e tabela 50-B do apéndice I11).

6.13.4.3- O plano de aula

O plano de aula é o guia orientador da acdo que sera realizada pelo professor, onde se
expressa aquilo que se vai ensinar (conteddo), como sera ensinado (métodos e meios), a
guem se vai ensinar (conhecimento do contexto) e que resultados se esperam alcancar
(objetivos), que acdes devem realizar o professor e os alunos (atividades, estratégias) e

como verificar se 0s objetivos foram alcancados (avaliacdo) (Arends, 1995).

A elaboracdo de planos de aula foi uma atividade frequente e realizada pela quase

totalidade dos estudantes, mas a verificacdo e correcdo do plano de aula pelo supervisor
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antes da realizacdo das aulas nem sempre ocorreu, a julgar pelas declaragdes de alguns
estudantes, que informaram (E25R6; EA0R6) que alguns erros ocorridos no decorrer das
aulas praticas e que originaram a interrupcdo da aula pelo supervisor, resultaram da ndo

verificagdo do conteido do plano de aula.

Segundo Zabalza (1994) o plano de aula cumpre as funcdes de: reduzir a ansiedade e a
incerteza no trabalho com a definicdo de orientacdes e passos de organizacdo; determinar
0s objetivos no processo de instrucdo, com a selecdo do conteido que deve ser aprendido
e que atividades devem ser realizadas; e finalmente, € um guia de organizacéo dos alunos

e marco de referéncia para a avaliacao

O ato de elaboragao do plano de aula, designada por “planificacdo de aula” ¢ uma das
acOes incluidas no conhecimento didatico do professor no dominio do conhecimento da
pratica letiva (Ponte, 2012) que integra varias reflexdes e acbes (Serrazina, 2012):
definicdo dos objetivos da aula, selecdo do conteldo a ensinar, elaborar ou selecionar 0s
meios, definir as estratégias (técnicas e métodos) a aplicar, que atividades os alunos

deverao realizar e como serdo avaliados.

Os planos de aulas foram elaborados por quase todos os estudantes (89,7%) (opcao B;
tabela 24). Para o qual 57% dos estudantes (figura 47) revelaram terem tido dificuldades
em realizar a planificacdo de aulas, concordando com Serrazina (2012) quando afirma
que “planificar ¢ uma das tarefas mais dificeis do professor” (p. 273), pois € preciso
determinar o conteddo matematicos que os alunos podem aprender a partir dos
conhecimentos que ja possuem, escolher as tarefas, os meios, 0s exemplos que ajudarao

a dirigir o pensamento para o alcancar os objetivos preconizados (Serrazina, 2012).

Para analise deste ponto, seguir-se-do quatro aspetos: dificuldades tidas, apoios recebidos,

importancia dos meios e materiais e as capacidades desenvolvidas com as aulas:

Dificuldades na planificacdo: os estudantes apontaram as a¢des de selecionar o conteido
para a aula a partir dos livros didaticos (u=2,84) e a selecdo de métodos a aplicar na aula
(1=3,16) como os aspetos que mais dificuldades tiveram inicialmente, essas dificuldades
levaram a que alguns tivessem cometidos “erros” (E25R7; E28R7) no decorrer das aulas

praticas (Apéndice 11, tabela 52-B).
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O contetido do conhecimento da Matematica e vasto e estende-se por dominios (Albano
& Pierri, 2014; Niss, 2003), dominio do conheciemntos especificos dos topicos (nimeros
e aritmetica, algebra, analise matematica, geometria e dados e probalidades), dominios do
conhecimento cognitivo (conceitos e defini¢cbes; teoremas e suas demonstracoes,
identificacdo; realizagdo de célculos, leitura, medir, agrupar e generalizar) (Dohrmann,
Kaiser, & Blomeke, 2012) e a aplicacdo dos conhecimentos na resolugdo de problemas
(selecionar, representar, modelar, executar orientagdes e resolver problemas) (Tatto, et
al., 2008).

Apoios recebidos: grande parte dos estudantes reconheceu ter recebido apoios para
superacdo das dificuldades que vivenciaram ao longo da planificacdo sendo que a fonte
de apoio mais referida foi dos colegas do grupo (pares) e do supervisor e consistiram

essencialmente na indicagéo ou disponibilizacdo de material de apoio;

Os apoios sdo entendidos como as diversas formas de ajuda aos estudantes, para
ultrapassar uma determinada dificuldade, vdo desde a cedéncia de material de ensino
(Rosemary & Millie, 2015) (manuais, guias, programas, outros livros e meios de ensino),
as orientacdes (Alarcdo & Tavares, 2003) sobre as formas de atuacéo e organizacdo das

aulas, até incentivos afetivos.

Os apoios do professor cooperante na realizacdo das préaticas, foram insignificantes e
segundo Formosinho (2009) e Junior (2013), o professor cooperante é fundamental na
insercdo dos novos professores na acdo docentes. Contudo tem havido pouca ligagcdo ou
acdo dos professores cooperantes, que se tém limitado em ceder as turmas para que 0S
formandos realizem as suas aulas praticas, assistem as aulas dadas, mas ndo participam
do processo de organizacdo e planificacdo, ou seja, nem todos os professores cooperantes

deram suporte aos aprendizes que lecionam nas suas turmas.
A importancia dos meios usualmente utilizados na planificacéo.

O conceito de meios de ensino aqui utilizado é muito inclusivo, é tido como sinénimo de
material curricular (programas, manuais, livros e guiais metodoldgicos), materiais
manipulaveis ou instrumentos de apoio. O conceito aqui adotado € do INFQE (2016) que
diz que os “meios de ensino sdo recursos, materiais manipuldveis, manuais (livros)

escolares, fichas de exercicios e guias metodolégicos, que possibilitam ao professor
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desenvolver um ensino centrado no aluno e na sala de aulas e que auxiliam a aprendizagem”
(p.56)

Os materiais mais destacados e usados pelos estudantes, foram o programa da disciplina
(1=4,3) e 0 manual de apoio da classe (n=4,0). Os meios menos utilizados foram os guias
metodoldgicos (U=2,47), julgando tal facto, ficar a dever-se a inexisténcia de guias
metodoldgicos oficiais (livro do professor) para todas as classes e por outro lado, pelo
seguimento que faz ao contedo presente nos manuais oficiais, como sendo contetdo de

ensino obrigatorio;

As habilidades e capacidades desenvolvidas com a planificacdo, foram apresentadas um
conjunto de dez a¢des que traduzem as principais competéncias aplicadas na planificacao

de aulas e sobre as quais os estudantes opinaram.

A habilidade que mais foi declarada como desenvolvida ¢ a “selecdo do contetido para
ensinar” (u=4,07) e a menos desenvolvida, o “uso de meios tecnoldgicos” (u=1,87). Ora,
a selecdo do conteudo foi durante o processo de planificacdo, a acdo que os alunos
recorreram a apoios e partilhas com os colegas, dai que no final do processo tenham
sentido que essa acgdo, tera sido a acdo, que mais habilidades (competéncias) teriam
adquirido (tabela 32).

O “J- uso de meios tecnologicos”, foi a competéncia mesmos desenvolvida e fazendo uma
analise comparativa dos resultados obtidos pelos estudantes do 3.° ano e pelos estudantes
do 4.° ano, verifica-se para ambos o0s subgrupos que esta opcdo é a que menos
desenvolvimento teve, com indicacdo de grande parte dos estudantes (64,7%) nos niveis

1 e 2 da escala “nenhuma ou poucas habilidades” (figuras 55 e 56).

A inexisténcia de equipamentos (maquinas de calcular cientificas, computadores,
internet) nas escolas de aplicacdo que pudessem servir de suporte e pelo facto de nédo se
prever a nivel dos programas de ensino o uso destas ferramentas podem ser as causas
fundamentais da sua ndo utiliza¢do, por um lado. Por outro lado, apenas os estudantes do
4.° ano tiveram preparacao para usar computadores como meio de suporte ao ensino, com

a frequéncia da unidade curricular Computadores no Ensino.

Em 2006, Mishra e Koehler, alertavam para a necessidade de incorporar na formagéo

inicial de professores a habilidade de utilizacdo de meios tecnoldgicos na aula que auxilia
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na melhoria da qualidade do ensino, com a incorporacao do conhecimento tecnoldgico do
contetido (TCK).

A habilidade citada como menos desenvolvida foi “J- uso de meios tecnoldgicos”, quer
em termos quantitativos (u=1,87; 6=0,98) e como em termos qualitativos, como se pode
aferir na respostas dos estudantes E4R2, E10R2, E30R2, E32R2, E40R2, E41R2 e E43R2
que frisaram o uso dos meios tecnoldgicos (computadores) como o conhecimento que ndo

detinham ou que precisam desenvolver.

O “J- usos dos meios tecnoldgicos” obteve a média mais baixa quer para 0os EP quanto
para os N-EP (u=1,87).

Nas demais opcdes os N-EP obtiveram médias ligeiramente superiores em relagdo aos
EP, isto €, foram os N-EP que mais se aperceberam do desenvolvimento de capacidades
ligadas ao ato de planificagdo das aulas, em que se destacou a “C- sele¢do do contetdo a
ensinar”’(u=4,29; 6=0,751), isto é, 0s assuntos que devem ser abordados em relagdo um
tema especifico, conceitos e definicbes, proposicbes (teoremas e corolarios),

procedimentos de resolucdo, resolucédo de exercicios,.... (Apéndice IV, tabela 62-C).

Quantos as habilidades que os estudantes desejavam que fossem mais desenvolvidas
durante o processo de planificacdo das aulas praticas, nas suas frases, as mais citadas

foram “sele¢ao do conteudo”, “definicdo dos objetivos” e o “uso de meios tecnoldgicos”

(tabela 32).

Pelos resultados estatisticos e pelas frases dos estudantes, verifica-se, ter havido
dificuldades com as a¢6es ligadas a planificacdo de aulas, onde a selecdo do conteddo foi

0 ponto mais aludido.

Contudo, se afere um certo grau de superacdo das dificuldades vivenciadas, tendo em
conta, o nivel de habilidades e capacidades que indicaram ter adquirido com o processo,
sendo que, a selecdo de contetido a lecionar a opcdo também, mais indicada (u=4,07;
6=0,80).

E importante salientar que o conte(ido a ensinar ndo se resume ao ensino de conceitos
(conhecimento conceitual), também inclui o conteddo procedimental que deve envolver

um saber fazer, realizar acGes de forma ordenada para alcangar um objetivo.

253



O conteudo comportamental tem a ver com as normas e valores de forma a levar o aluno
a interpretar a se relacionar com o seu meio circundante (Canavarro, 2003; Magnusson,
Krajcik, & Borko, 1999; Santos & Ponte, 2002).

A capacidade “C — selegdo do(s) contetdo(s) a ensinar aos alunos”, também foi percebida
como desenvolvida em relacdo a préatica realizada (PP | e PP I1), sendo mais compreendida
pelos estudantes do 4.° ano em relagdo aos do 3.° ano. Esta diferenca de percecao, se deve

ao facto de as classes do Primeiro Ciclo terem os manuais com contetidos bem definidos.

Enquanto que para o Segundo Ciclo (107 112 e 122 ou 13? Classes), 0s manuais S&o
Unicos para todas as especialidades (ciéncias fisicas e bioldgicas, ciéncias econémica e
juridica e ciéncias sociais e humanas), outro grupo de manuais servem para 0S Cursos
médios técnicos (ministrados nas escolas politécnicas), cabendo ao professor de acordo
com o0 pograma do curso, selecionar o conteudo que melhor satisfaz os objetivos e as

orientacOes curriculares de cada classe e curso.

A diferenca estatisticamente significativa entre os estudantes do 3.° e 4.° anos, verificou-
se na percecao da opgao “I- procurar inovar as formas de apresentar o conteudo” (3.° ano,
u=3,29; ¢ =1,38; 4.° ano, u=4,07, o =0,74; t=-2,768 p=0,007 para P<**0,01), os
estudantes do 4.° ano procuraram e desenvolveram muito mais esta acdo, muito
influenciada pelo tipo de assuntos que se abordam nas classes do Segundo Ciclo e por
terem “mais liberdade” de introduzirem outras formas de abordagem do conteudo.
Enquanto que, os estudantes que realizaram as praticas pedagogicas no Primeiro Ciclo,

eram limitados em seguir o que esta prescrito pelo manual (Apéndice V, tabela 71-D).
6.13.5 - As aulas na pratica de ensino

A conducdo (execucdo) de aulas € outra componente do conhecimento didatico que o
professor de Matematica deve possuir e que envolve muitas habilidades e capacidades
como sdo o dominio do conteudo cientifico, saber como comunicar e orientar atividades,

gestdo do espaco e tempo, ente outras acdes (Canavarro, 2003; Ponte, 2012).

Os resultados mostram que os estudantes ministraram em média oito (8) aulas praticas,
em dois contextos: aulas realizadas nas escolas de aplicacdo (contexto real) que foram as

mais usuais (86,2%) e as aulas simuladas ou micro aulas (11,7%) (tabela 30).
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O RPP (ISCED-Huila, 2015) define claramente o nimero de aulas que cada estudante
deve desenvolver durante o ano académico: “sio dez aulas de pratica de ensino
supervisionadas para os estudantes do 3.° ano e “outras tantas” para 0s estudantes do 4.°

ano” (p. 2, Parag. 2).

As habilidades e capacidades que os estudantes disseram terem mais devolvido, estdo
aninhadas com as competéncias adquiridas na planificacdo: transmitir de forma clara os
conteudos aos alunos (D; pu=4,25; 0=0,79), manter a disciplina na sala de aulas (G;
p1=4,18; 0=0,80; e envolver os alunos nas atividades (C; u=4,18; 6=0,91) (Apéndice III;
tabela 54-B).

As demais competéncias, também, foram consideradas como desenvolvidas, com excegédo
da opgdo “E- usar de recursos tecnoldgicos na aula” (u=2,48; 6=1,39), por razbes ja

explicadas.

Outra opcdo que chamou a atencdo, embora possua valor médio superior ao valor
intermédio da escala (3), foi a “F-aplicacdo de técnicas aprendidas nas aulas tedricas”
(1=3,09; 0=1,34), na qual 18 (26,5%) estudantes afirmaram que desenvolveram
“nenhumas ou poucas habilidades” (Tabela 33). Entretanto, outros estudantes (E20R6;
E37R6; E65R6) tiveram uma opinido diferentes, reconhecem ter aprendido em Didatica
da Matematica (unidade curricular tedrica) varias técnicas de ensino e reconheceram a
utilidade e aplicabilidade na pratica de sala de aulas, num processo de adaptacdo pela

reflexdo na acdo (Guimardes, 2008; Schon, 1987).

Estas afirmacdes adversas, remetem a reflexdo sobre a modelo da racionalidade técnica
que sugere a estruturacdo dos curriculos de tal forma que os conhecimentos teéricos
antecedem as atividades (Guimardes, 2008; Santos, 2000; Schon, 1987), que sao
centradas nas habilidades de usar as teorias nos contextos praticos para solucionar os

problemas, usando as regras do conhecimento cientificos e pedagdgicos.

Nas préaticas de ensino (estagio) supervisionado, o futuro professor deve aplicar tais
conhecimentos e habilidades as situacGes praticas da sala de aulas (Viana, Munford,
Ferreira & Moro, 2012), com base no contexto real. Os modelos tedricos tém estruturas

ideais, que na préatica da sala de aulas, algumas vezes, precisam de ser adaptadas.
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Os resultados indicam que os estudantes matriculados no 4.° ano, tiveram uma maior
percecdo do desenvolvimento de habilidade aplicadas na realizacdo de aulas, na maioria
das opcBes propostas no questionario, em relacdo aos estudantes que frequentaram o 3.°

ano.

A opgdo “F-aplicar as técnicas aprendidas nas aulas tedricas” revelou-se contraria as
demais opgdes, ou seja, esta habilidade foi mais percebida pelos estudantes do 3.° ano do
que pelos estudantes do 4.° ano e tal diferenca era estatisticamente significativa (3.° ano,
n=3,41; 6=1,166; 4.°ano u=2,68; 0=1,467; t= 2,226; p=*0,030 para p<0,05) (Apéndice
V, tabela 72-D).

Este facto pode ser explicado pela transformagcdo do conhecimento explicito em
conhecimento tacito, em que seus detentores ndo se apercebem muitas vezes de possuirem
tal conhecimento (Guerreiro, 2017; Neto, 2007), vulgarmente designado por “rotina”, que
0s estudantes do 4.° ano teriam desenvolvido, pois ja estavam com muito mais aulas

praticas realizadas e grande parte deles eram EP.

Quanto a percecéo do desenvolvimento de habilidades e capacidades de execucao de aulas
entre os estudantes EP e N-EP, os resultados mostraram que as médias das EP eram
relativamente maiores em relacdo aos N-EP, ou seja, aqueles que ja eram professores,
acreditavam ter desenvolvido muito mais habilidades e capacidades com a realizacéo de

aulas praticas.

A opgdo “D- transmissdo dos conteddos de forma clara aos alunos”, foi a que os EP
asseguraram terem desenvolvidos mais habilidades, tendo em conta o valor médio obtido
(u=4,40) e revelou diferenca estatisticamente significativa (t= 2,253; p=*0,028 para
p<0,05) em relacdo aos N-EP (Apéndice V, tabela 63-C).

Esta mudanca de percecao é justificada € comum os individuos, inicialmente, agirem com
base no conhecimento comum, sem rigor metodologico e cientifico (Ponte, 2000), todavia
0 mesmo passa a ser articulado e consistente quando ligado ao conhecimento académico
e com o acumular de experiéncias se transforma em conhecimento profissional (Llinares,
2000).

Outra situacdo referida pelos estudantes foi o surgimento durante a realizagéo de aulas de

questdes ou observagbes dos alunos que os praticantes ndo previram durante a
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planificacdo. Tal como referido por Serrazina (2012), uma das competéncias do professor
durante a aula ¢ “interpretar e julgar do ponto de vista matematico e didatico as questdes,
as resolugdes, os problemas e as observacdes dos alunos”, mas o “professor € por vezes
surpreendido por questdes ou observacdes que ndo esperava e as quais também é

necessario responder” (Serrazina, 2012, p. 270).

Nas aulas surgiram questdes e observagdes que os formandos ndo tinham previsto na
planificagdo, que em alguns casos foram resolvidas e em outros deixadas para
esclarecimento noutra ocasido. Entre os estudantes houve diferencas de opinido sobre o
conhecimento da interligagdo e da aplicabilidade dos conhecimentos tedricos de
metodologia de ensino com a sua aplicagdo no contexto da execucdo de aulas praticas.

Os estudantes reconhecem que houve o desenvolvimento das habilidades e capacidades
(competéncias) em todas as a¢fes que compde uma aula, desde o dominio do contetddo a
ser ensinado, as formas de controlo e avaliacdo das aprendizagens, a excecdo da opcao
“uso de meios tecnoldgicos” na aula que todos os estudantes assinalaram que nao

desenvolveram “nenhuma ou pouca habilidade”.
6.13.6 - A reflexd@o nas praticas pedagogica

A analise ou a reflexéo sobre as aulas realizadas é outra acdo que integra 0 processo de
supervisdo, acdo que 58,8% (opc¢éo E; tabela 20) dos estudantes referiram terem realizado

“4- quase sempre e 5- sempre”.

Segundo os mesmos, esta atividade era realizada seguindo um modelo estanque e
normatizado pelo regulamento de pratica pedagogica, que inicia com o estudante que
lecionou a fazer a autorreflexdo (introspecdo), em seguida, sdo os pares (estudantes
observadores) que intervém com as suas reflexdes e finalmente o supervisor. No final da

sessao € atribuida uma classificacdo (nota) a aula observada.

O objetivo da reflexdo € “por o estudante a pensar sobre o seu proprio ensino e dos
colegas, proporcionar-lhes varias abordagens para o fazerem e, de um modo geral, apoiar
os estudantes no seu esforco para se tornarem profissionais, autonomos e reflexivos”
(Gassner, 2007, p.97).
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Os resultados das respostas dos estudantes sobre a importancia da analise (reflexdo) das
aulas, revelaram que estes consideram todas as opg¢des propostas como “muito
importantes”, tendo em conta o valor das médias obtidas pelas opgdes (3,93<u<4,46),

todas maiores que o valor do ponto intermédio da escala (3) (Apéndice Ill, tabela 55-B).

A opcdo mais valorizada sobre a analise das aulas foi a “B- ajudar o formando a melhorar
a sua atuagdo”. A melhoria da atuacdo do formando implica a melhoria da pratica de
ensino, que é uma das func@es da supervisdao na formacdo inicial (Dias & Ribeiro, 2015),

que se consubstancia na melhoria de:

a) instrugéo ajustada ao estilo cognitivo e educacional do formando;
b) a pratica de ensino, assente no aumento da eficacia dos alunos;
c) pratica global de atuacdo do professor, que visa desenvolver e melhorar a préatica

de ensino e promover a melhoria dos resultados dos alunos e da escola.

A analise de aulas fez com que os estudantes pudessem refletir sobre os varios aspetos
que observaram e propor melhorias ao praticante, que por sua vez também se constituiam

em conhecimentos para os observadores.

Outra funcdo da supervisdo € desenvolver o potencial individual para a aprendizagem
(Dias & Ribeiro, 2015), que se pode aferir a partir das opgdes ““ G- mostrar formas de
melhor ensino dos temas matematicos” ¢ “H- ideias de como melhorar as atividades na
aula” que tem a ver com a reflex@o que o formando realiza. Estas a¢es levam o professor
a refletir sobre a sua atuacéo e potencializam a abertura para a mudanca, pela busca de

novas formas de resolver os problemas e de atuacéo.

Os resultados da comparacdo das opinides dos estudantes do 3.° e 4.° anos, dos estudantes
que eram EP ou N-EP, ndo revelaram diferencas estatisticamente significativas, o que
quer dizer, que todos as opcBes detinham o mesmo grau de importancia quer para 0s
estudantes do 3.° ano como para 0s estudantes do 4.° ano e quanto ao ser ao ndo ser ja
professor (Apéndice 1V, tabela 64-C; apéndice V, tabela 73-D).

A reflexdo deve ser um processo através do qual os professores individuais
(autorreflexdo) e coletivamente (relacOes interpessoais dindmicas, encorajantes e

facilitadoras) renovam e ampliam o0s seus conhecimentos, adquirem e desenvolvem
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competéncias essenciais, para 0 enriquecimento e crescimento do conhecimento
profissional (Alarcdo & Tavares, 2003; Garcia, 1999).

A reflexdo é uma acdo permanente e transversal, esta presente em todos 0s momentos da
acdo do professor, na planificacéo (reflex&o para a acdo), na realizacao das aulas (reflexdo
na acao) e na reflexdo posterior a realizagdo da aula (reflexdo sobre a acéo), que sdo
sujeitas a supervisdo (Gomes & Medeiros, 2005).

6.13.7 — Contributos da préatica pedagdgica para a formacdo e desenvolvimento
profissional dos estudantes

As assercdes que refletem as possiveis contribuicdes das praticas de ensino para o
desenvolvimento profissional dos estudantes, obtiveram mais indicagdes nos niveis “4-
quase sempre” e “5- sempre”. Esta indicacao pressupde que os estudantes perceberam que
as praticas permitiram a aquisicdo de conhecimentos, a iniciacdo aos desenvolvimentos
de competéncias profissionais, ou seja, 0s estudantes concordam que as assercées

propostas foram verificas (quase sempre).

As praticas pedagogicas contribuiram para a mobilizacdo de conhecimentos, aquisi¢éo de
competéncias praticas e interligacdo entre conhecimentos tedricos e praticos e também
integracdo profissional pela socializacdo e trabalho em contexto real (Caires & Almeida,
2003).

As medias de todas as assercGes propostas foram maiores do que o valor do ponto
intermédio da escala (3,65 < n <4,40), sendo que o maior valor de média foi para a opgéo

“B- preparar o professor para a pratica docente” (u=4,45) (Apéndice IlI, tabela 56-B).

A prética docente aqui tem o significado de pratica de ensino, que sdo um rol extenso de
conhecimentos, procedimentos, rotinas e destrezas para aplicar nas aulas das diversas
escolas (Caires & Almeida, 2003) por onde o futuro professor podera atuar de forma
independente, tal como previsto no RPP (ISCED-Huila, 2015) nos objetivos orientadores

da prética de ensino supervisionada.

Entre os multiplos “ganhos e crescimentos” (Caires & Almeida, 2003, p.146) que se
podem aferir da realizago das préaticas destacam-se a planificacdo e preparacédo das aulas,

a aplicacdo de estratégias de ensino capazes de tornar os conteldos mais acessiveis e
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motivantes para os alunos, ou o dominio dos contelddos (matérias a ensinar), a
familiarizagdo com os alunos e outros intervenientes nas escolas, a gestdo do tempo e dos

comportamentos em sala de aulas.

A percecdo das finalidades das praticas de ensino para os EP e N&o-EP, nédo relevou
diferencas estatisticamente significativas, na maioria das assercdes propostas, com
exce¢do da opgdo “F- dominar métodos relacionados com o processo de ensino -
aprendizagem;” que se verificou diferencas significativas (para os EP pu =4,49; 6=0,779;
e para 0s N-EP p=4,05; 6=0,899; t= 2.037; p=*0,046 para p<0,05), o que significa, que
o0s EP consideram ter ganho muitos mais conhecimentos, quanto a aplicacdo e dominio
de métodos de ensino, ou seja, houve mudancas nas formas de atuacdo em relacdo as
praticas que desenvolviam antes da frequéncia das praticas pedagogicas (Apéndice 1V,
tabela 56-B).

A percecéo da finalidade das préaticas em relagdo o ano de frequéncia do curso (3.° ou 4.°
Ano), revelou diferenga estatistica significativa para a op¢ao “M- Servir como fonte de
experiéncias concretas para as questdes de educagdo/ensino ¢ estratégias pedagogicas”
mais valorizada pelos estudantes do 4.° ano (3.° ano p=3,75; 6=1,052; para 4.° ano u
=4,36; 6=0,836; t=-2,505; p=*0,015 para p<0,05). Supondo que esta diferenciacdo se
deve ao facto de que os estudantes do 4.° ano em funcéo das classes onde praticaram,
tiveram a oportunidade de experimentar atividades diferentes com os alunos das escolas
secundarias, sendo esta uma experiéncia nova para grande maioria dos estudantes, mesmo

aqueles que ja eram professores (Apéndice V, tabela 74-D).

As outras finalidades propostas, ndo apresentaram diferencas de apreciacdo, ou seja,

tiveram a mesma aceitacao por todos os estudantes.

Houve o reconhecimento que as praticas proporcionaram a aquisicao de conhecimentos,
capacidades e habilidades de planificacdo, de ensino, de reflexdo para, na e sobre a
atividades e que as praticas pedagdgicas tiveram contributos diversos para a iniciacdo do

desenvolvimento do conhecimento profissional, com base na experiéncia.
6.13.8 — Formas de atuacao dos supervisores

Entre as formas de atuacdo de um supervisor destacam-se 0s papeis de treinador, fonte de

informac&o, de avaliador, promotor de reflexdo e de mediador (Caires & Almeida, 2003),
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que deve possuir de boas qualidades humanas, sendo afavel, que dispde de conhecimentos
e recursos capazes de ajudar a superar as dificuldades, que sabe orientar, que encoraja,
que é um modelo para os seus formandos e que estabelece critérios e exigéncias a cumprir
(Alarcdo & Tavares, 2003; Guimardes, 2005; Koki, 1997; Robinson, 2014).

Os estudantes nas suas respostas referiram-se ao supervisor como o professor que
concedeu apoios, forneceu orientagfes sobre o material a usar nas aulas e disponibilizou
meios de ensino. Também ajudou a superar as dificuldades que surgiram nas aulas
praticas quando solicitados pelos estudantes, favoreceram a realizacdo de encontros de
reflex@o para superagédo das dificuldades e avaliaram os estudantes.

A metodologia mais usual na supervisdo das pratica pedagdgicas, foi a resolucdo de
problemas (Rosemary & Millie, 2015) e o estilo de atuacao foi o ativo — diretivo (Hobson,
Maxwell, Stevens, Kerry, & Malderez, 2015), consubstanciado numa intervencéo direta
nas atividades, que em alguns momentos desagradou os estudantes, interrompendo as

aulas para realizar correcfes, ou mesmo suspendendo o decurso da aula

Segundo Alarcdo e Tavares (2003, P.75) “o supervisor diretivo concentra a sua
preocupagao em dar orientagdes”, que condicionam as atuacdes e atitudes dos estagiarios,
esta forma de atuacdo revela-se “constrangedora e perturbadora” (Caires, 2003, p. 122)
que pode levar os estudantes a desenvolverem um sentimento de inseguranca nas futuras

atuacdes (Caires, 2003).

A nivel do regulamento das préaticas pedagogicas do ISCED-Huila, ndo se referencia as
fungdes para o professor cooperante ou o vulgo “professor da escola” e pelas informacdes
dos estudantes pode-se depreender que os mesmos tém colaborado para a realizacdo da
pratica pedagdgicas com diversos apoios, entretanto muito limitados, sendo a cedéncias
de turmas e de temas os mais referenciados. Ndo tem intervencdo no sentido de fornecer

suportes técnicos, orientacBes e ou partilhar experiéncia.

O professor cooperante € fundamental para o apoio da inser¢do do futuro professor nas
atividades da escola, € ele que facilita o “envolvimento dos formandos num contexto de

aprendizagem profissional auténtico e realista” (Snoek, 2007, p.69).
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Capitulo VII

Concluséo do Estudo

A estrutura do plano curricular do curso de Ensino de Matematica do ISCED-Huila,
implementado desde 2009 como resultados da reforma publicado no Diaria da Republica
em 15 de junho de 2018 pelo Decreto Executivo n.° 242 (Republica de Angola, 2018),
estabelece que o curso tem a duracdo de oito semestres letivos com uma carga horaria
total de 3424 horas letivas, das quais, apenas 321 (9,4%) horas letivas estdo destinadas as

praticas pedagogicas.

Cada estudante deve lecionar dez aulas de pratica pedagdgica no 3.° ano e mais dez aulas

praticas no 4.° ano (ISCED-Huila, 2015), também supervisionadas.

E sobre as praticas pedagdgicas que este estudo incide, procurando retratar os principais
contornos e dindmicas vivenciadas, os contributos percebidos para o desenvolvimento do

conhecimento profissional pelos estudantes durante a realizacdo das PES (PP 1 e PP I1).

Os dados foram captados pelo instrumento (questionario), cuja construcao se apoiou em
algumas dimensdes que sdo salientadas pela literatura especializada sobre a supervisdo na
formacdo inicial (e continua) e do conhecimento necessario para o exercicio da atividade
profissional de professor de Matematica. O questionario foi validado por especialistas,

que eram conhecedores do contexto do estudo e de processos de investigacao.

O estudo procurou compreender como os estudantes, enquanto “parcela da complexa
equagdo” (Caires, 2003, p.307) da supervisdo na formagao inicial dos estudantes, que
frequentaram as unidades curriculares de Praticas Pedagogicas (I e Il), apreciaram a
formacdo “recebida”. Além disso, indagou sobre como as praticas pedagogicas

contribuiram para o crescimento profissional, com a descri¢do dos cenarios, caraterizacdo
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das componentes da formacdo do curso e das praticas realizadas nas diversas etapas
(observacdo, planificacdo, execucdo e analise de aulas).

Este capitulo final estd organizado em duas partes. A primeira é dedicada as conclusdes
obtidas dos resultados da investigacéo e serdo redigidas como respostas as questfes de
investigagdo. A segunda parte é dedicada as consideragdes finais, onde se apresentam as
limitacOes e algumas recomendagdes para reflexao e para futuras investigacGes. Também
se apresenta duas propostas: uma reformulacdo da estrutura das praticas de forma a
possibilitar o aumentar do tempo e a quantidade de aulas de préaticas de ensino por
estudante; também se apresenta uma proposta para implementacdo de seccfes anuais de
formacgédo para os supervisores e professores cooperantes de forma a influenciar na
consciencializacdo, nas mudancas de atuacdo e como consequéncia a transformacéo do

paradigma atual das praticas pedagogicas.
7.1-  Sintese do estudo

Inicialmente contextualiza-se o estudo e define-se 0 objetivo e a pertinéncia da realizacdo

desta investigacao.

Assume-se que o conhecimento profissional do professor lhe confere uma identidade
profissional (Shulmam, 1987) que tem uma natureza tedrico-pratica (Canavarro, 2003;
Guimarées, 2008; Ponte 1992) cuja base de aquisicao assenta nos processos de reflexao

sobre a prética (Schon, 1987).

O conhecimento profissional tem contetdo préprio (Elbaz 1983; Garcia, 1999; Santos
2000), que articula o conhecimento cientifico (Matematica) com o conhecimento
pedagdgico, que lhes permite compreender e ensinar os conteudos utilizando varias

estratégias didaticas.

Compete a formacdo inicial de professores o papel de insercdo dos formandos neste
processo continuo de aquisicdo de conhecimentos, atitudes e saberes praticos, para o
exercicio da profissdo (Estrela, 2001; Garcia 1999; Perrenoud, 1999; Rolddo, 2008;
Zeichner; 1993). Dai a importancia da experiéncia do formando com praticas
pedagdgicas, as quais devem ser reguladas e orientadas por um professor com perfil

adequado, ndo s6 experiente, mas capaz de conduzir o processo de desenvolvimento das
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competéncias profissionais com base na realizacdo de praticas em contexto real, de forma

ciclica com fases bem definidas (Alarcdo & Tavares, 2003; Trindade, 2016).

A cada participante do processo de supervisdo é reservado um papel. Ao estudante
compete a realizacdo com dedicacdo as tarefas orientadas pelo supervisor e ao supervisor
compete operacionalizar e monitorizar as praticas de ensino do formando e estabelecer
relacbes (Alarcdo & Tavares, 2003; Ehrich & Hansford, 1999; Hobson, Maxwell,
Stevens, Kerry, & Malderez, 2015) que incentivem a autonomia do formando com base
na realizacdo regular da reflexdo (Hobson, Maxwell, Stevens, Kerry, & Malderez, 2015).

O paradigma metodolégico adotado nesta investigacdo foi o interpretativo (Erickson,
1986; Guba & Lincoln, 1994) com uma abordagem mista com procedimento convergente
(Creswell, 2014) na modalidade de estudo de caso exploratorio, particularistico e
heuristico (Stake, 2009; Yin, 2010) que visou obter informacdes iniciais, procurando

analisar as carateristicas particulares do caso.

Participaram do estudo 68 estudantes dos 3.° e 4.° anos do curso de Ensino Matematica
do ISCED-Huila que tinham frequentado as unidades curriculares de Pratica Pedagdgica
(I e ) nos regimes diurno e pos-laboral, que responderam de maneira voluntaria ao
questionario construido e aplicado em dezembro de 2016 nas instalacbes daquela

Instituicdo.

Os dados recolhidos foram analisados segundo a sua natureza, quantitativa ou qualitativa.
Os dados gquantitativos forma analisados com a aplicacdo de técnicas estatisticas (tabelas,
gréficos e testes paramétricos) (Hill & Hill, 2009; Maroco, 2007). Para os dados
qualitativos aplicou-se a técnica de analise de conteudo (Bardin, 1997) empregando
categorias e subcategorias validadas pelas investigacdes na area do conhecimento
profissional do professor de Matematica (Canavarro, 2003; Ponte, 2012) e da supervisao
pedagdgica na formacao inicial de professores (Alarcdo & Tavares, 1987; 2003; Trindade,
2016) e os contributos que a pratica pedagogica confere para o desenvolvimento
profissional (Caires, 2003; Caires & Almeida, 2003; Koross, 2016). Também foram
referidos os constrangimentos que os estudantes tiveram durante a realiza¢do das aulas,

tida como uma subcategoria que emergiu dos dados.
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7.2- Conclusoes

O presente estudo explora e carateriza 0 processo das praticas pedagdgicas realizadas
pelos estudantes do curso de Ensino da Matemaética, que contributos obtiveram das
distintas componentes para o desenvolvimento do conhecimento profissional para o
ensino da Matematica. Para realizacdo do estudo foi aplicado um questionario cujos
resultados permitem responder as questdes de investigacéo:

1- Como caraterizam os estudantes a Pratica Pedagdgica que receberam na formacéo

inicial?

2- Que contributos identificam os estudantes da sua formacdo inicial, em particular
a Pratica Pedagogica, para sua formacgao?

7.2.1. Caraterizacao da Pratica Pedagdgica recebida

No que diz respeito a primeira questdo, de seguida apresentam-se as conclusdes sobre a
caraterizacdo da Pratica Pedagdgica no curso de Ensino da Matematica do ISCED-Huila,

vista pelos estudantes.
Duracéo das praticas pedagdgica

Os estudantes realizaram um minimo de quatro aulas e um maximo de dez aulas. A média

global foi de sete aulas por estudante.

A duracéo do processo de realizacdo das aulas de pratica de ensino foi considerada “nao
adequada” por grande parte dos estudantes pois, em “poucas semanas” realizaram as

atividades da préatica pedagogica que correspondem a um ano letivo.

O numero de aulas foi considerado “insuficiente”, ou seja, 0s numeros de aulas nédo
satisfizeram as necessidades de aprendizagem de conhecimentos préaticos, para o
desenvolvimento e aperfeicoamento das competéncias e criacdo de relacbes humanas no
contexto (Khalid, 2014; Koross, 2016) e a aproximacdo dos estudantes ao campo real
(Alarcdo & Tavares, 2003) para a construcao da identidade de ser professor (Canavarro,
2003).
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Os estudantes, independentemente, de serem EP ou N-EP, do 3.° ano ou do 4.° ano,
tiveram a mesma opinido, as préaticas pedagogicas foram insuficientes e informaram que

“precisam de mais aulas para adquirirem mais experiéncias de ensino”.
A observacdo no processo das praticas pedagogicas

A observacao de aulas de professores de Matematica das escolas serve para proporcionar
aos futuros professores a oportunidade de refletir, questionar e teorizar sobre as praticas

de ensino e da aprendizagem (Ponte & Brunheira, 2001) e ocorreram em dois momentos:

A observacdo de aulas no processo preparatério, cujos objetivos eram familiarizar os
estudantes: i) com as formas de observacéo; ii) com a identificacdo das diversas fases de

uma aula; iii) e conhecimento do contexto onde iriam praticar.

As observagdes ocorreram em trés cenarios: 1- um professor em diferentes turmas; 2-
observacdo aulas em turmas diferentes e 0 mesmo professor; 3- observacdo de aulas em
turmas diferentes e professores diferentes. Os cenarios mais frequentes foram: a
observagdo de “um professor em diferentes turmas” em PP | e a “observacédo de aulas em
turmas diferentes e professores diferentes” em PP II. A média destas observacdes foram

de sete aulas.

A observacao de aulas de pratica efetiva de colegas na qualidade de “amigo critico” foi
realizada por todos os estudantes e em média foram observadas sete aulas, quer em PP |

ou em PP II. Os EP observaram mais aulas do que os colegas N-EP.

A observacdo ajuda na acdo de reflexdo sobre a pratica realizada, fortalece os
conhecimentos e induz o questionamento, favorece a identificacdo de problemas e pode
auxiliar a encontrar solu¢bes para as insuficiéncias tidas ou verificadas (Ponte &
Brunheira, 2001).

A preparacao das praticas pedagdgicas

As acbes mais realizadas no ambito das praticas pedagogicas, quer para os EP, quer para
os N-EP, foram a elaboracao do plano de licdo, enquanto ato de organizacéo de tarefas a
desenvolver para o alcance de um objetivo da aprendizagem (Serrazina, 2012) e a reflexéo

sobre a aulas, vista mais no sentido “reflexdo sobre a agdo” (Ponte, 1992; Schon, 1983),

266



0s estudantes descrevem 0s passos da sua atuacao, justificaram as opgdes escolhidas e

analisaram a sua eficacia.

A elaboracdo do plano de aula também foi uma acéo frequente para os estudantes do 3.°
ano (PP I) e do 4.° ano (PP Il). Para além desta acdo os estudantes do 4.° ano citaram 0s
feedbacks (Guerreiro, 2017; Rahman et al. 2011) que receberam sobre as melhorias e
sobre as corregBes que o0s supervisores realizaram antes da sua utilizagdo/aplicagdo no
contexto da aula. A presenca do supervisor no acompanhamento das aulas, também foi

considerada como uma acdo frequente nas duas préticas.

As atividades que os estudantes mais indicaram como realizada foram a “avaliagdo da
aula préatica” e a “entrega do plano de licdo”. A luz do RPP (ISCED-Huila, 2015) apos e
realizacdo da aula, a mesma deve de ser classificada em conjunto com plano de licdo

utilizado.

O acesso as escolas para realizacdo das praticas pedagdgicas, se concretizou sob duas
formas: 1- os contactos com as escolas e com os professores cooperantes foram efetuados
pelo supervisor que distribui os temas aos praticantes, cabendo a estes a realizagcdo das
atividades que lhes foram orientadas; 2- os estudantes que tiveram de estabelecer
contactos com os professores das escolas para Ihes cederem as turmas e os temas das aulas
e assim poderem realizar as praticas, situacdo que contradiz a orientagcdo do RPP (ISCED-
Huila, 2015).

A planificacdo das aulas de pratica

A definicdo dos objetivos e a escolha do contetdo de acordo com os temas para as aulas
foi, inicialmente, a acdo que os estudantes tiveram muitas dificuldades e para o qual

recorreram a apoios (Alarcdo & Tavares, 2003; Sothayapetch, Lavonen, & Juuti, 2013).

Os estudantes do 3.° ano (PP I) tiveram mais dificuldades em realizar a planificacdo em
relacdo aos estudantes do 4.° ano. Contrariamente os N-EP tiveram menos dificuldades

do que os EP.

Os meios ou mediadores (Zabalza, 1994) mais usados foram os livros de texto (manual

da classe) e guias curriculares (programas do curso).
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Com a realizag&o das préaticas de ensino, os estudantes indicaram a “sele¢do do contetido”
a ensinar, a “defini¢do dos objetivos” e selecdo de “métodos para elaboragdo e
consolidagdo de conceitos” como as capacidades que foram mais desenvolvidas com a

realizacdo da planificacdo para as aulas praticas.
Realizacéo de aulas

O tipo de aulas préaticas mais realizadas pelos estudantes foram as aplicadas nas escolas.
A média de aulas lecionadas em PP | foram oito e em PP Il foram nove aulas. A moda foi
de seis aulas. Em PP | foram realizadas aulas simuladas, mas a PP 11 ndo se realizou aulas
simuladas. Verificando-se incumprimento da norma estabelecida pelo RPP (ISCED-Huila
(2015).

A transmisséao de forma clara dos conteudos e o envolvimento ou atribuicéo de atividades
aos alunos no decurso da aula foram as acbes mais destacadas pelos estudantes
(Formosinho et al. 2015; Rahman et al. 2011) como aspetos que mais se fortaleceram com
a realizacdo das praticas pedagdgicas, a menos desenvolvida foi 0 uso de meios

tecnoldgicos.

Os estudantes ndo adquiriram competéncias para utilizar meios tecnologicos, por falta
destes meios nas escolas e pelo pouco conhecimento que tém de aplicacdo de recursos
tecnoldgicos nas aulas, conhecimento que atualmente é fundamental para o trabalho do
professor (Mishra & Koeehler, 2006), cujo uso envolve muito mais que o simples

conhecimento instrumental dos equipamentos e programas (Ponte, 2000).

Os N-EP e os estudantes do 3.° ano indicaram terem adquirido conhecimentos que a
principio se constituem como “novos” para um aprendiz, como sdo a aplicacdo dos
conhecimentos teéricos na pratica (Santos, 2000), manter a ordem e disciplina na sala e
as formas de avaliar as aprendizagens dos alunos. Os estudantes do 4.° ano e os EP
indicaram o envolvimento dos alunos nas atividades da aula como as habilidades que mais

exercitaram.

Na realizaram das aulas houve situacdes que os estudantes ndo previram durante a
realizacdo da planificacdo (Serrazina, 2012) e que tiveram de solucionar aplicando varias
estratégias. O recurso a consulta ao supervisor, ao professor cooperante ou aos pares foi

0 estratagema que mais vezes foi utilizado.
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Reflexdo sobre a agdo. Andlise das aulas

A anélise da aula foi uma atividade que se realizou “quase sempre” apds a aula pratica,
seguindo o modelo estanque orientado pelo regulamento da pratica (ISCED-Huila, 2015),
na forma de reflexdo sobre a préatica (Alarcdo & Tavares, 2003; Rolddo, 2007, Schon,
1993). Os estudantes reconhecem a analise como 0 processo que ajuda a melhorar a
atuacdo do professor na aula e que conduz a aquisi¢cdo do conhecimento experiencial
(Canavarro, 2003).

A reflexdo foi considerada pelos estudantes como uma acéo que conduz a construcéo do
corpo de conhecimentos préaticos derivados dos conhecimentos tedricos da didatica da
Matematica (Gomes & Medeiros, 2005), mas a sua realizacdo esteve mais ligado ao

objetivo de avaliacdo da pratica realizada.
Expectativas, constrangimentos e sugestdes de melhorias das praticas pedagogicas

As praticas de ensino em contexto proporcionaram um momento de confronto (Silva,
2013) entre o idealizado e o real (Formosinho et al. 2015) em que as aulas préaticas
proporcionaram a aquisicdo de experiéncias de ensino, num processo em que 0S
estudantes afirmaram que tiveram boas realizacdes, realizaram diversas aprendizagens,
estabeleceram relacbes de colegialidade (funcdo socializadora) (Zeichner & Liston,
1993), melhoram os aspetos relacionados com a planificacdo, as formas de partilha do
conteudo, a utilizacdo da linguagem cientifica especifica, as formas de conducdo e

atuacdo na sala de aulas.

No outro extremo encontram-se 0s aspetos para quais os estudantes podem ter tido uma
experiéncia “menos boa”, tais como dificuldades em lecionar um conteudo, trabalhar em
turmas superlotadas e sem condicdes, sem instrumentos e meios para o desenvolvimento
das atividades, auséncias do supervisor em algumas aulas, a interrupcdo ou suspensao da
aula por parte do supervisor e ser uma atividade desenvolvida fortemente influenciada

pela avaliacdo.

Como mudangas que os estudantes perspetivam a “tomada de consciéncia e de atitudes”
(Silva, 2013, p. 430) para melhoria das préaticas de ensino e do processo de supervisao das
praticas, os estudantes citaram a realizacdo de mais aulas de prética e extensdo por mais

tempo, a selecdo de escolas de aplicacdo com condi¢fes minimas, a necessidades de mais
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professores supervisores e a diversificagdo de atividades nas praticas pedagdgicas que

realizam.
Atuacdes dos supervisores

O supervisor ou “professor da pratica como é designado no ISCED-Huila, deve ser um
individuo que possui uma adequada preparacdo cientifico-pedagédgica (Alarcdo &
Tavares, 2003; Hernandez, 2007) e capaz de ajudar os formandos.

Os dados apontam a existéncia de duas formas de atuacdo dos supervisores, com estilos
de supervisdo em extremos diferentes: uma supervisdo positiva com o acompanhamento
dos estudantes, proporcionando apoios, correcdo dos planos de aula em tempo oportuno,
enaltecendo o trabalho desenvolvido e incentivando a melhoria das atuagdes dos
estudantes, participou dos encontros para reflexdo e da realizacdo da avaliacdo em
conjunto com os estudantes-acompanhantes, isto €, num estilo colaborativo (Alarcdo &
Tavares, 2003; Clickman, 1985) ou estilo ativo (alargado-néo diretivo) segundo Hobson
et al (2015).

No outro extremo realizou-se uma supervisdo de estilo diretivo (Alarcdo & Tavares, 2003;
Clickman, 1985), em que o supervisor delegou as suas atribui¢des aos estudantes, néo foi
regular nas observacdes de aulas, ndo corrigiu os planos de licdo a tempo oportuno e
interrompeu o decorrer da aula para corrigir as situacdes menos claras e nao foi capaz de

ajudar os estudantes a ultrapassar as situacdes imprevistas.

7.2.2- Contributos da formacéo inicial, em particular da Pratica Pedagdgica, para a

formacao dos alunos

Relativamente a segunda questdo de investigacdo, sobre os contributos identificados da
Pratica Pedagdgica pelos estudantes para a sua formacéao inicial, conclui-se que as praticas
de ensino proporcionaram um encontro com a profissdo docente e varias sdo as evolucées
e mudancas que ocorrem nos estudantes (Caires & Almeida, 2003), que se agrupam em

trés dominios:

a) No dominio do ensino: com a realizagdo das praticas de ensino os estudantes
reconheceram o desenvolvimento de conhecimentos de planificacdo, da conducdo de

aulas e da importancia da analise como perspetiva de estimulo ao raciocinio sobre o que
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se faz e como se faz (Gomes & Medeiros, 2005), base para criagdo do conhecimento
pratico;

b) No desenvolvimento de capacidades: com a preparacao do futuro professor para
a pratica de ensino em contexto real, com o dominar dos saberes de como os alunos
aprendem e em estabelecer a ligacdo entre os conhecimentos teoricos (Didatica da
Matematica) e a sua aplicacdo na préatica de ensino (Caires & Almeida, 2003);

c) No dominio das aprendizagens aplicadas ao contexto: com a inser¢do em
contexto real, com a realizacdo de préticas profissionais adequadas a situagdes da sala de
aulas e da escola; como forma de mobilizagdo dos conhecimentos aprendidos na parte
curricular, que possibilitaram a aquisi¢do e a criacdo de uma postura critica e reflexiva

em relacédo aos desafios do desempenho da profisséo (Caires & Almeida, 2003).

Os EP e os estudantes do 4.° ano foram os que, de forma geral, perceberam os contributos
dos dominios do saber e saber-fazer como desenvolvidos com a realizacdo das praticas
pedagdgicas. Os estudantes do 3.° ano e N-EP, realcaram mais, duas op¢fes que se
relacionam com o desenvolvimento da capacidade de ensino na iniciacao profissional e a

socializacdo com os integrantes da escola, os professores e 0s alunos.

7.2.2.1- Dominios do conhecimento didatico para o ensino da Matematica

desenvolvidos

Os estudantes consideram a area especifica e complementar do curso de Ensino da
Matematica como “muito importantes” e a area geral como “importante” e consideram de
“médios” os conhecimentos que tinham para o ensino da Matematica antes da frequéncia

das préaticas pedagdgicas.

A érea especifica comporta o conhecimento didatico do professor de Matematica que
integra quatros saberes: a Matematica; as formas de aprendizagem dos alunos; a estrutura
dos contetdos (curriculo) e a forma como se lecionam os conteldos (pratica de ensino)
(Canavarro 2003; Ponte 2012).

a) Conhecimentos especificos de Matematica

Os estudantes revelaram gue tinham dificuldades em alguns conhecimentos especificos

da Matematica (elaboracdo de conceitos, demonstracdo de teoremas e construcdo de
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figuras geomeétricas) e nas aplica¢des que os conteldos matematicos tem na vida pratica

e que tiveram dificuldades em selecionar os contetdos para as aulas, inicialmente.

A capacidade de selecdo do contetdo para a aulas foi-se desenvolvendo com a realizacdo
das praticas. Entretanto continua a ser uma das componentes que foi citada como sendo a
que “mais gostariam de melhorar”, dadas as especificidades que muitos contetidos

apresentam.
b) Conhecimentos do aluno e das suas formas de aprendizagens

A forma de organizacdo das préaticas pedagdgicas, com constantes mudancas de escolas,
de turmas e de classes, ndo favoreceu a percecdo do desenvolvimento do conhecimento
sobre os alunos e suas formas de aprendizagem, o que levou muitos estudantes a

considerarem este conhecimento de “baixo”.

Porém, outros estudantes, consideram que apos a realizacdo das praticas pedagogicas,
adquiriram conhecimentos que tém a ver com, o0 ensinar com base nos conhecimentos
prévios dos alunos, na planificacdo de atividades que levam os alunos a se envolverem na
realizacdo das atividades (participacdo na aula), também adquiriram conhecimentos de

como controlar os alunos e a gestdo do tempo de aula.
c) Conhecimento da pratica letiva

O conhecimento das atividades e tarefas, a selecdo dos métodos a aplicar na aula, uso de
recursos, foram considerados inicialmente, como conhecimentos de nivel “médio”, ou

seja, os estudantes tinham algumas dificuldades na sua aplicacdo nas aulas.

Apbs a realizacdo das préaticas os estudantes consideram que obtiveram saberes para o
reforco deste conhecimento (muitas habilidades), onde se destacam 0s avancos na
realizacdo da planificacdo, no uso dos meios (mediadores), na selecdo de atividades e
envolvimento dos alunos na aula, utilizacdo de instrumentos e de meios de ensino. Com

excecdo de uso de meios tecnologicos cujas habilidades ndo foram desenvolvidas.
d) Conhecimento do curriculo

O nivel de conhecimento sobre o curriculo de ensino da matematica, inicialmente, foi

considerado “baixo”. Pelos resultados afere-se que esta componente ficou aquém das
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necessidades dos estudantes, pois ndo se fizeram exploragdes das aplicabilidades dos
contetidos, lecionaram contetidos que os alunos nao tinham conhecimentos de base, ndo
se referenciaram as capacidades de comunicacao e expressdo, que o ensino da matematica
pode potencializar como o uso do raciocinio ldgico e matematico (ensinar a pensar)

previsto nos programas de ensino da Matematica.

No que diz respeito a existéncia de duas praticas PP | e PP 11, com base no estipulado pelo
regulamento que as orienta e nos resultados recolhidos e analisados, conclui-se que: ndo
existem grandes diferencas na estruturacao e no que se orienta. A PP | é realizada no 3.°
ano e a PP Il é realizada no 4.° ano, os contextos escolares onde foram aplicadas séo
semelhantes, existem faltas de meios de ensino, as turmas tinham muitos estudantes e os
professores cooperantes ndo sdo engajados na realizacdo das praticas, apenas cedem as

turmas e indicam os temas para a realizacao das aulas.

Os estudantes do 4.° ano (PP II) por falta de manuais especificos para 0s cursos
ministrados no ensino secundario, tiveram muitas dificuldades na sele¢do do conteudo de
ensino, particularmente os N-EP que utilizaram mais, outros livros que abordam o mesmo

conteudo (manuais nao oficiais).

Grande parte dos EP realizaram as praticas nas turmas em que eram professores, situacao
que Ihes pode ter favorecido melhores resultados na classificacdo, tendo em conta que as

praticas de ensino realizadas foram essencialmente para efeitos de avaliacéo.

Finamente, conclui-se que, as praticas pedagogicas possibilitaram aos estudantes
experienciar de forma contextualizada as referéncias metodoldgicas tedricas (Didatica da
Matematica) bases para o desenvolvimento do conhecimento profissional e a reflexéo

sobre a acdo, que ajuda na iniciacdo da construcdo da visao da identidade de ser professor.

Contudo, constatou-se que as praticas foram insuficientes e existiram capacidades que
ndo foram, segundo os estudantes, suficientemente desenvolvidas. Houve insatisfacdo dos
alguns estudantes quantos a forma de atuacdo de alguns supervisores e seus estilos de
supervisdo, atrasos em corrigir os planos de aulas, subjetividade percebida na avaliacéo e

pelo ndo acompanhamento sistematico das atividades que desenvolveram.

As praticas de ensino representam o inicio de um processo de formacao do conhecimento

profissional nas varias vertentes que a profissdo compreende. Entretanto, estes estudantes,
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futuros professores parecem ter tido como realidade o que é afirmado por Ponte (2002),
“os novos professores lamentam que nada do que aprendem na formacao inicial Ihes serviu
para alguma coisa e que s6 na pratica profissional aprenderam o que é importante” (Ponte,
2002, p. 3).

7.3- Limitacdes do estudo

Este estudo representa um marco importante de aprendizagem sobre um novo contexto, a
supervisdao de praticas de ensino com vista a promover o desenvolvimento do
conhecimento profissional para ensinar Matematica no contexto da formacao inicial, no
qual leciona o autor deste estudo. Ajudou a aprofundar os conhecimentos e permitiu
crescer como pessoa e como profissional, contribuiu para melhorar o conhecimento para
ajudar a melhorar as praticas que se realizam a nivel do ISCED-Huila, em particular, no

curso de Ensino da Matematica.

Existiram limitacOes de foro pessoal, relativos ao autor ser estudante na Universidade de
Evora e estar a trabalhar em Angola, locais muito distantes um do outro e com culturas
diferentes em muito aspetos culturais, linguisticos. Esta realidade implicou dificuldades
na gestdo do tempo e esfor¢o, uma maior necessidade de adaptacdo de terminologias e

conceitos com diferenca de significados e interpretacdo em cada um dos contextos.

No entanto, apesar destas limitacdes, supde-se ter contribuido para o conhecimento das
opinides dos formandos (estudantes) sobre a pratica pedagdgica que realizaram, sobre os
conhecimentos adquiridos e as capacidades desenvolvidas. O conhecimento dos anseios
dos estudantes para superar as dificuldades e melhoria do processo de realizacdo das

praticas profissionais de ensino, em particular do curso de Ensino de Matematica.
7.4- Recomendactes
7.4.1- Recomendac0es para futuros estudos

Ao longo deste tempo de leituras e releituras, muitas foram as ideias que ocorreram e
muitas sdo as “faltas” que se detetaram no questionario elaborado. Por esse motivo,
sugerimos para futuras investigacGes i) a melhoria do questionério e sua validacao para a
(re)aplicacdo dos demais cursos do ISCED-Huila que também tém seguido o mesmo

modelo de realizacéo as praticas pedagogicas; ii) a realizacdo de um estudo que congregue
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mais fontes de dados, observacgdo de aulas, entrevistas a estudantes e supervisores, analise
dos documentos que tenham sido produzidos para a realizagdo da prética; iii) realizacdo
de um estudo com os estudantes do ISCED-Huila que sejam admitidos no quadro docente
das escolas do ensino geral (publicas ou privadas) para explorar a perce¢do dos

contributos da prética de ensino realizada na formag&o inicial.

7.4.2- RecomendacOes para a restruturacdo das praticas pedagogicas e formacéao

continua

7.4.2.1- Recomendacdes para restruturacdo do modelo das praticas pedagdgicas

A UNESCO (2000) afirma que a formacdo de professores deveria dota-los de trés clusters
de competéncias que se sobrepdem: trabalhar com conhecimentos, informacéo e

tecnologia; trabalhar com outros seres humanos e trabalhar com a sociedade.

O trabalho docente exige conhecimentos cientificos da area, compreensdo dos alunos
como individuos com aptiddes, interesses e necessidades. Este conhecimento deve conter
uma grande componente pratica, do saber-fazer e do saber-ser (Guimardes, 2003;
Perrenoud, 1999; Ribeiro, 2010; Santos, 2000).

As praticas pedagogicas assumem um papel proeminente e séo o fulcro da formacéo de
professores. O plano curricular do curso de ensino de Matematica do ISCED-Huila dedica

menos de 10% do tempo letivo para esta importante area do conhecimento.

Segundo Ponte (2000), a aquisicdo de conhecimentos praticos é paulatina e deve ocorrer
de forma sistematica e estruturada. Entéo, torna-se necessaria uma restruturacdo do atual
modelo de praticas pedagogicas de forma a aumentar o tempo dedicado a esta area de
formacdo tida como fundamental na formacéo inicial de professores. A integracdo do
professor supervisor e diversificacdo de atividades de forma a integrar capacidades que

hoje a sociedade moderna exige.

Assim, propde-se que se implemente um plano de pratica pedagdgicas que se estendam
ao longo do curso e com mais tempo de atividades de praticas de ensino por parte dos

estudantes.

O plano proposto néo altera a estrutura curricular do curso e nem o modelo de formacéo

integrado implementado na Instituicdo. Meramente possibilita 0 aumento e alargamento
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do periodo para a realizacdo de praticas pedagogicas nas escolas de aplicacdo e nao
unicamente praticas de ensino, visdo informada por um dos estudantes:
(...) esteja implementada deste 0 2.° ano de frequéncia até ao Gltimo ano académico no sentido de

possibilitar o conhecimento dos processos de aprendizagens, interesses, necessidades e
dificuldades mais frequentes dos alunos (E3R5).

Com base nas sugestdes de Formosinho (2001) e Gassner (2007), propfe-se que a
realizacdo da pratica pedagdgica no ISCED-Huila, se desenvolva em trés etapas com
incorporacdo do professor cooperante enquanto mentor que devera trabalhar diretamente

com 0s estagiarios:

a) A etapa de iniciacdo (observacdo de aulas) devera ocorrer na unidade curricular,
Didatica da Matematica do 2.° ano, no segundo semestre ap0s o estudo das fases didaticas
de uma aula e da abordagem do ensino das situacdes tipicas da Matematica.

Os estudantes devem observar em contexto, aulas de professores mais experientes nas
escolas do primeiro e segundo ciclos do ensino secundario, sob supervisdo do docente
responsavel pela unidade curricular e ap0s a observacdo de cada aula, realizar encontros

de reflexao.

b) A segunda etapa devera ser implementada em PP I, com a distribuicdo dos
estudantes pelos professores cooperantes que serdo os tutores. Estas fase deve decorrer

no primeiro semestre do 3.° ano do curso.

Inicialmente os estudantes deverdo realizar observacéo das aulas do professor cooperante
seguidos de encontros de reflexdo conjunta. Acdo que devera acontecer por um periodo

de até 5 semanas, com observacdo de uma a duas aulas por semana.

Esta atividade deve ter a sua implementacdo logo apos o inicio das atividades letivas,
tendo em conta que hd um desfasamento entre os calendarios letivos (ensino geral e ensino

universitario).

Gradualmente, o professor cooperante devera distribuir alguns temas que serdo
lecionados pelos estudantes. A passagem é faseada, de observador para o desempenho de
atividades de docéncia. Estas acOes devem ser sempre seguidas de encontros de reflex&o.

Devem participar da observacdo o professor cooperante e pelo menos um colega (amigo
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critico), o supervisor deverd observar as aulas com base na planificacdo acordada com os

estudantes e com o professor cooperante.

C) A terceira fase que sera implementado no 4.° ano (PP 1) durante todo o ano letivo.
O estudante deve ser colocado junto de um professor cooperante, preferencialmente de

uma escola secundaria do segundo ciclo.

O estudante devera, pelos menos uma vez por semana, ser o responsavel pela realizacdo
de todas as atividades, na lecionacdo de varios temas seguidas de sessfes de reflexdo
sobre a acdo, cujo objetivo é proporcionar aos estudantes a reflexdo sobre o seu préprio
ensino, ter a possibilidade de executar varias experiéncias de forma a “tornar-se um

profissional independente, autdnomo e reflexivo” (Gassner, 2007, p. 97).

Para os EP, poderdo trabalhar nas turmas que lecionam e serdo observados pelos colegas
e pelo supervisor, assumindo duplo papel, ora serdo estudantes em préatica, ora serdo
professores cooperantes para os seus colegas, de modo a evitar-se que 0s mesmos tenham

de interromper as atividades laborais para realizar as praticas em outra escola.

A forma simplificada da proposta de implementacéo das Praticas Pedagdgicas é a que se

apresenta na tabela 41.

7.4.2.1- Recomendacdes para realizacdo de cursos de formacao continua para os
supervisores e professores cooperantes

Para consecucdo desta proposta de alteracdo da estrutura vigente das praticas
pedagbgicas, ¢ necessario a integracdo na pratica de supervisao da figura do “professor
cooperante” (até ao momento nao consta da estrutura organizativa das praticas de ensino),

que devera ser um professor com experiéncia e formacédo adequada.

No inicio de cada ano letivo, os professores cooperantes e 0s supervisores deverdo
frequentar curso de formacdo continua que devem ser programados pelo Departamentos
de Préaticas Pedagbgicas e Metodologias de Ensino (DPPME) do ISCED-Huila, cujos

objetivos sao:

1) Aprofundar os conhecimentos sob supervisao de praticas de ensino, tendo por base

as orientagdes do Regulamento das préticas de ensino vigente (Serrazina, 2011);
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2) Proporcionar a realizacdo de experiéncias de supervisdo das praticas de ensino
(Serrazina, 2011);

3) Elaborar estratégias de trabalho em colaboracdo entre 0s supervisores e 0S
professores cooperantes com vista a melhoria da qualidade dos atos de supervisao
das préticas de ensino (Serrazina, 2011);

4) Estimular uma atitude positiva dos supervisores e professores cooperantes para
engajamento na partilha de conhecimentos com os futuros professores que
venham a estar sob sua jurisdi¢do (Serrazina, 2011).

Para alcancar 0s objetivos propostos poder-se-a organizar a secdes de formacao
prolongadas nas instalagdes do ISCED-Huila, que deverao ser:

a) Sessdo de formacéo em grupo, cujos temas serdo: estudo e discussdo das praticas
de supervisédo a luz do regulamento das préaticas pedagogicas; planificacdo de atividades
de supervisdo; utilizacdo das fichas (portefélios) de observacéo de aulas; discusséo sobre
as formas de organizacédo de analise das aulas observadas; discussao sobre as funcdes do
supervisor e do professor cooperante; discussdo sobe os estilos de supervisao, etc
(Serrazina, 2011).

b) SessOes praticas de supervisdo em sala de aulas: os professores cooperantes e 0s
supervisores deverdo assistir aulas de professores das escolas de aplicacdo e depois
realizardo a analise, visando a partilha de experiéncias de observacdo, do registo de
episodios relevantes, uso e formas de preenchimentos das fichas de observacédo
(Serrazina, 2011).

O formador deve ser parte integrante destes grupos

c) Sessdo de reflexdo em grupo e reflexdo individual: as sessdes em grupo sdo para
analisar em conjuntos as aulas observadas, destacando o que observaram, a atuacdo do
professor e seu papel na conducdo de aula, que momentos a aula teve, se existiram
dificuldades e como foram superadas. As sessdes de analise individual de cada
participante devem ser no final da formacdo, isto €, consistird na elaboracdo de um
relatério sobre a atividades, destacando o que aprendeu com a participa¢do na formacao

e 0 que gostaria de ver melhorado (Serrazina, 2011).
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Finalmente, outra acdo a implementar é da responsabilidade da Dire¢do do ISCED-Huila.

Para além dos protocolos assinadas com a Direcdo Provincial de Educacdo, deverd

ratificar protocolos de cooperacdo com as Dire¢des das escolas do primeiro e segundo

ciclos (publicas e privadas) de forma a engaja-las na materializacdo desta importante

atividade formativa dos futuros professores, que um dia servirdo as mesmas escolas.

Tabela 41. Proposta do modelo para Pratica Pedagogica | e Il (Pratica de Ensino Supervisionada -

PES)
Unidade Etapas Orientador Estudantes Professor Periodizagéo
curricular Supervisor Cooperantes
2° Ano
Didaticada | Observacédo Observa as Observa as aulas Lecionas as Duas vezes
Matematica de Aula aulas aulas por semana
Il Semestre
3° Ano
Observacgéo Observa aulas do Lecionas as Uma/duas
PPI de aulas, Observaaaula | PC; leciona aulas | aulas e observa | por vezes por
lecionacgdo de planificadas e ajuda na as aulas dos semana
I1° Semestre | temas pontuai implementacéo estudantes
de acOes
pedagogicas
Encontros de reflexdo
Observacéo Observa aulas do Lecionas as Uma/ duas
PPI de aulas, Observaaaula | PC; leciona aulas | aulas e observa vezes por
lecionacdo de planificadas e ajuda na as aulas dos semana
e temas implementacéo estudantes
Semestre pontuais de ac0Oes
pedagdgicas
Encontros de reflexdo
Avaliacdo Relatério de atividades do estudante e sua discussao
4° Ano
PP II Lecionagdo Observa Lecionaaaulae | Observaaaula Duas vezes
de aulas e algumas aulas ajuda na por semana
Todo ano participagdo de forma implementacéao (todo ano
letivo em atividades pontual de a¢des letivo)
pedagdgicas pedagdgicas
Encontro de reflexdo
Encontro de reflexdo
Avaliacdo Apresentacdo do relatoério final da pratica pedagdgica realizada
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Apéndice | — Questionério

. '
ESCOLA DE CIEMCIAS SOCIAIS
DEPARTAMEMNTO DE PEDAGOGIA E EDUCAGAD

Questionario

Recolha de opinifes do/a estudante do curso
de licenciatura em Ensino da Matematica

Caro/a estudante do curso de Ensino da Matematica do ISCED-Huila,

Este questionario faz parte de um projeto de investigacdo desenvolvido no &mbito do
programa de doutoramento em Ciéncias de Educagdo, na Universidade de Evora-
Portugal, com o qual se pretende compreender como a Pratica pedagdgica,
consubstanciadas nas unidades curriculares de Pratica Pedagdgica | e 11, contribuem para
a formacdo do professor de Matematica.

Solicita-se a sua colaboracdo e pede-se que responda com a maior sinceridade,
honestidade e rigor as questbes apresentadas. Importa conhecer a sua opinido, néao
existindo respostas “certas” ou “erradas”.

Assegura-se que as suas respostas sdo anonimas e confidenciais, pois pretende-se
conhecer a opinido do grupo de estudantes e ndo de estudantes individuais. Ninguém tera
acesso as suas respostas, excetuando o responsavel pelo estudo, que as utilizara
exclusivamente para fins da producdo da investigacao, pautado pela ética e deontologia
profissionais.
Siglas usados: PP- Pratica Pedagdgica; PP 1- Pratica Pedagdgica I; PP 2- Pratica
Pedagogica Il;

Aagradeco a disponibilidade!

I- CARATERIZACAO E MOTIVACAO DO/A ESTUDANTE

Dados pessoais (Assinale com X a sua resposta)
A. Sexo: Masculino ; Feminino
B. Idade: 20-24 anos_ 25-30 anos___ 31-35 anos___ 36-40 anos __ 41-45
anos____ mais de 45
Ano académico frequentado em 2016: 3.° ;4.0
Em que Regime: Diurno ; P6s-Laboral
E professor/a? sim No
Caso tenha respondido “Nao” especifique a sua ocupacgao:
Caso seja professor/a, que disciplina/(s) leciona?
Caso seja professor/a, que nivel (ciclo) de ensino leciona?
H& quanto tempo é professor/a? 1- 3 anos 4-8 anos 9-15
anos 16-20 anos mais de 20 anos
Escola em que frequentou o Ensino Médio:
K. Curso feito no Ensino Médio:

—ITIOMmMOO

“
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1- Porque que optou por fazer a Licenciatura em Ensino de Matematica? (indique um valor
entre 1 e 5 que traduza o grau de importancia por si atribuido a cada uma das motivagdes)
(1- Nada importante; 2- Pouco importante; 3- Importante; 4 — Muito importante; 5-
Muitissimo importante)

N.° Motivaces 1123|415
A | Gostar de Matematica

B | Gostar de ser professor de Matematica

C | Estar atrabalhar como professor de Matematica

D | Por ser o curso onde fui admitido no exame de acesso

E | Para progredir na carreira

F Necessidade de ter maior qualificacdo para inser¢do no mercado de trabalho

G | Para dominar os conhecimentos matematicos

H | Outra motivagdo — Qual?

- CARATERIZACAO E APRECIACAO DAS COMPONENTES DE FORMACAO
DO CURSO

2- Que importéancia atribui a cada uma das componentes de formacdo no Curso de
Ensino da Matematica? (indique um valor entre 1 e 5 que traduza o grau de importancia
por si atribuido a cada uma das motivag@es: 1- Nada importante; 2- Pouco importante;
3- Importante; 4 — Muito importante; 5- Muitissimo importante)

Componente 1 12 |3 |4 ]5
Conhecimentos especificos da Matematica
Conhecimentos da Didatica da Matematica
Conhecimentos da pratica profissional (Prética Pedagdgica)
Conhecimentos educacionais (Psicopedagégicos)
Conhecimentos de outras areas afins (complementar)

moO|m|(>

3- Que dominio tinha antes da Pratica Pedagbgica sobre os conhecimentos
necessarios para ensinar Matematica na 72 a 12%/132 Classes (ensino secundario)? Assinale
com X o grau de dominio que possui relativamente a cada tipo de conhecimento. (1-
Muito baixo; 2- Baixo; 3- Médio; 4 — Alto; 5- Muito alto.)

Conhecimentos 1 |2 |3 |4 |5
Conhecimentos de Matemética
Conhecimentos do contelido da Matematica para 0 ensino
Conhecimento dos programas e curriculos de ensino de Matematica
Conhecimentos sobre como os alunos aprendem Matematica
Conhecimentos sobre como planificar aulas de Matematica
Conhecimento das técnicas e métodos de ensino em Matemdtica
Conhecimento sobre atividades e tarefas no ensino da Matematica

Conhecimento sobre recursos e materiais a usar no ensino da
Matematica

T OmMmOO|lm >
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4-

Nao

5- Caso tenha observado aulas, na preparacdo da PP, qual dos seguintes contextos se
aplica e quantas aulas foram? (assinale X a alternativa e indique a quantidade para

- CARATERIZAC;AO DA PRATICA PEDAGOGICA REALIZADA
Frequentou a unidade curricular de Prética Pedagogica (PP)? Sim ;

cada caso);

0o

Contexto Opcao

Quantidade

Nao observei aulas

Observei aulas na mesma turma e 0 mesmo professor

Observei aulas em turmas diferentes e 0 mesmo professor

Observei aulas em turmas diferentes e professores diferentes

m|o|o|m|>|Z

Qutras opc¢oes, qual?

6- No quadro estdo indicadas algumas acOes para a realizacdo das aulas de Praticas
Pedagogicas. (assinale X a frequéncia com gque aconteceu, no seu caso, a para a realizacéo
das mesmas: 1- Inexistente; 2- por vezes; 3- regularmente; 4- quase sempre; 5-

sempre)
N.° Acles 2 1314
A | Selecdo da Escola e da classe
B | Distribuicdo dos temas para 0s estudantes
C | Elaboracdo do plano de aula
D | Correcdo e orientacdes de melhoria do plano de aula
E | Ministracdo da aula com presenca do supervisor (prof. da Pratica

Ped.)

F | Ministracdo da aula sem a presenca do supervisor (prof. da Prética
Ped.)
G | Reflexo sobre a atividade realizada
H | Outra, Qual?
7- No quadro estdo indicadas algumas atividades gue podem ser sequidas na

realizacdo das Praticas Pedagdgicas. (Assinale X a frequéncia com que aconteceu, no seu
caso, a realizacdo das mesmas: 1- inexistente; 2- por vezes; 3- regularmente; 4- quase

sempre; 5- sempre)

N.O

Ciclos

Encontro para distribuicdo dos temas e orientacdes

Entrega do plano de aula

Entrega e anlise do plano de aula

Observacdo da aula

Andlise da aula para discussdo de como melhorar a prética

mimo0|m|>

Avaliacdo - classificacdo da aula

8-

Quantas aulas, no total, observou durante o processo de Pratica Pedagdgicas a:

PP1 . PP2
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8.1 - Caso tenha observado aulas, indique quantas aulas observou em cada um dos
contextos (Coloque o nimero de cada na quantidade)

N.° Contexto PP1- PP2-
Quantidade | Quantidade
A | Aulas préticas de colegas
B | Aulas simuladas de colegas
C | Aula modelo dada pelo professor da Prética Pedagdgica
D | Outra opgéo, qual?
9- Quantas aulas deu (lecionou) no total, em cada umas das Préaticas Pedagdgicas que
realizou: PP1 ; PP2

9.1- Qual das seguintes condicbes se aplica as aulas que lecionou? (assinale X a
alternativa ou indique o nimero de aulas na quantidade);

Contexto de PP Opcéo PP1- PP2-
Quantidade | Quantidade

1 | Néo dei aulas

S6 dei aula simuladas

3 | Dei aulas simuladas e aulas em turmas das escolas de
aplicacdo

4 | Sé dei aulas em turmas das escolas de aplicacdo

5 | Outras Opcdes, quais?

N

10- Teve dificuldades em fazer as PLANIFICACOES DAS SUAS AULAS?
Sim ; Nao

10.1- Qual foi o grau de dificuldade que teve na planificacdo (Assinale com X, o grau de
dificuldades que atribui a cada uma das componentes da planificacdo: 1- Muita
dificuldade; 2- Alguma dificuldade; 3 com dificuldade; 4 — Pouca Dificuldades; 5-
sem dificuldades):

N.° Componente 1 12 |3 [4 |5
Selecdo do material nos livros sobre o0 assunto
Selecdo do contelido (matéria para a aula)
Falta de dominio do assunto a lecionar
Selecdo dos métodos a aplicar na aula

Selecdo das atividades e tarefas para os alunos
Elaboracdo do plano de aulas

Outras Dificuldade:

T OMmmoO|m| >

10.2- Teve apoio para superar as dificuldades? Sim ; N&o :

10.3- Se “Sim”, de quem e em que consistiu?
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11-

Que importancia atribui aos materiais (meios) que usou para PLANIFICACAO
DAS SUAS AULAS de prética pedagdgica (Assinale com X, o grau de importancia que
atribui a cada uma das componentes: 1- Nada importante; 2- Pouco importante; 3-
Importante; 4 — Muito importante; 5- Muitissimo importante):

Componente

1

Programa da disciplina da classe

Manual (livro) de apoio da classe

Guia metodoldgico de apoio ao professor da classe

Qutros livros com 0 mesmo contelido (assunto)

N&o usei nenhum material de apoio

QO|mmiO|m|>

Outro, qual?

12-

Indique o nivel de habilidade e capacidade (competéncia) que adquiriu na Pratica
Pedagdgica quanto a PLANIFICACAO DE AULAS: (assinale com X para cada uma
das afirmac0es, atribuindo um valor de acordo com o grau de habilidade desenvolvida: 1-

Nenhuma; 2- Pouca; 3- Alguma; 4- Muitae 5- Muitissima)

Habilidade desenvolvida na planificacio de aulas

Definico dos objetivos instrutivos (conhecimentos)

Definicdo dos Objetivos educativos (habitos e habilidades)

Selecdo do(s) contetido(s) a ensinar aos alunos

Conseguir métodos de ensino para apresentar e consolidar conceitos

mo|0|m|>

Selecdo de estratégias de organizacdo do trabalho na aula (individual,
grupos de discussdo, ...)

Selecdo de atividades para 0s alunos realizarem na aula

Definir as formas de avaliacdo das aprendizagens

Selecdo de meios de apoio (recursos a utilizar) ao ensino para aula

Procurar inovar a forma de apresentar 0s conteldos

Uso de meios tecnoldgicos (softwares)

Ale|—|T|O|m

Outra, qual?

12.1- Que habilidade/capacidade mais precisa que seja de desenvolvida na
PLANIFICACAO DE AULAS?
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13- Como aprecia as habilidades ou capacidades de ensino que desenvolveu na Prética
Pedagdgica quanto a EXECUCAO DE AULAS de Matematica para os alunos? (Assinale
com X para cada uma das afirmacdes, atribuindo um valor de acordo com o grau de
habilidade desenvolvida: 1- Nenhuma; 2- Pouca; 3- Alguma; 4- Muita e  5-
Muitissima)

N.° Habilidade desenvolvida na execucdo de aulas realizadas 11213415
Dominar 0s contedidos a serem ensinados
Ensinar a partir dos conhecimentos dos alunos
Envolver os alunos nas atividades da aula
Transmissdo dos contetidos de forma clara aos alunos
Usar recursos tecnolégicos na aula
Aplicar as técnicas aprendidas nas aulas tedricas
Manter a disciplina na sala
Articulacdo entre 0s momentos da aula
Avaliar/controlar a aprendizagem dos alunos
Refletir sobre o que estava a realizar na aula
Outra, gual?

rla|l=|Zommolo|m|>

13.1- Durante a EXECUCAO DAS AULAS surgiu alguma situacio/pergunta/ddvida que
néo tinha preparado ou pensado na planificacdo da aula? Sim Néo

13.2- Caso tenha respondido “Sim” como fez para superar?

14-  Apos a realizacdo de cada aula pratica, fez-se uma ANALISE DESSA AULA?
Nunca: Poucas vezes: _ Algumas vezes: . Quase sempre: . Sempre: __;

14.1- Que importancia atribui a analise das aulas? (para cada habilidade, assinalar com
X 0 grau de importancia que tem a analise das aulas: 1- Nenhuma; 2- Pouca; 3-
Alguma; 4- Muita e 5- Muitissima)

Contributos da analise de aulas realizadas 1/12]3|4]5

A | A analise da aula serve para assinalar os erros e falhas cometidas pelo
formando

B | A anélise da aula ajuda o formando a melhorar a sua atuacdo

C | A andlise da aula é uma forma de reflexdo sobre a aula e o0 ensino
praticado

D | Aanalise da aula salienta 0 que o estudante consegue fazer bem

F | Aandlise da aula serve para avaliar a aula

G | A andlise da aula mostra formas de melhorar o ensino dos temas
matematicos

H | A analise da aula da ideias de como melhorar as atividades das aulas

J | Outra, qual?
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14.2-

Descreva o procedimento ou como foi feita a anélise das aulas observadas em que

participou:

V-

15-

PERSPECTIVAS SOBRE OS CONTRIBUTOS DA PRATICA PEDAGOGICA
PARA A SUA FORMACAO

Seguidamente sdo lhe apresentadas algumas afirmacdes que correspondem a
finalidades da Préatica Pedagdgica. Assinale com X as finalidades que considera que foram

cumpridas no seu caso (1- inexistente; 2- por vezes; 3- regularmente; 4- quase sempre;

5- sempre)
Afirmacéao 1 12 |3 |4]|5
A | Possibilitar a mobilizacdo de conhecimentos adquiridos na parte curricular
B | Preparar o futuro professor para a pratica docente;
C | Promover o desenvolvimento de competéncias de ensino;
D | Dominar métodos relacionados com o processo de ensino /aprendizagem;
E | Possibilitar uma postura critica e reflexiva em relacdo aos desafios,
processos e desempenhos do quotidiano profissional,
F | Dominar saberes relacionados com o processo de ensino /aprendizagem;
G | Socializar o futuro educador e professor de acordo com os modelos que
deve seguir;
H | Possibilitar o conhecimento do processo educativo no que se refere a
planificacdo, preparacao, concretizacdo e avaliacio;
I | Estabelecer o elo entre a fundamentacdo tedrica (didatica da matemaética) e
a prética de ensino;
J | Proporcionar experiéncias educativas diversificadas em contextos escolares
diversificados;
K | Possibilitar o conhecimento dos processos de aprendizagem, interesses,
necessidades e dificuldades mais frequentes dos alunos
L | Possibilitar o conhecimento do curriculo, contetdos, objetivos educativos e
de ensino;
M | Servir como fonte de experiéncias concretas para as questbes de
educacdo/ensino e estratégias pedagogicas;
N | Produzir, em contexto real, praticas profissionais adequadas a situacOes
concretas na sala de aula, na escola e na articulacdo desta com a realidade
O | Possibilitar a iniciacdo profissional como futuros docentes
16-  Considera a duracao da préatica pedagogica (numero de aulas de pratica de ensino)
para o seu caso, adequada para adquirir Habilidades e capacidades de ensino?
Sim : N&do
16.1- Fundamente a sua resposta:
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17- Faca uma apreciacdo final das suas aulas de Pratica Pedagdgica (casos
marcantes, expectativa, constrangimentos e dececoes, etc.)

18-  Dé sugestdes de como a Prética Pedagdgica pode ser ou poderia ser melhorada:

Muito obrigado pela colaboracédo
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Tabela 42- A. Respostas questdo 10.3- Apoios recebidos e em que consistiram

Apéndice Il — Tabelas (A)-Analise de contetdo das questdes

Estudante Resposta Resultados
(Ei) (R1)
(unidades de registo:
49; 100%)
1 Tive ajuda dos Professor (SUP) do curso na sugestdo dos livros
2 Constituiu a falta de material ou contetido novo, que foi implementado este Apoios do supervisor
ano. E a professora da cadeira (COOP) tinha copias de um fasciculo, que 5 (10,2%)
estava errado, depois de dar a aula s6 assim que superei a dificuldade, [E1; E12; E30; E43; E46]
porgue estava toda hora a olhar para o plano de aula i .
3 Consistiu na selecio dos métodos a aplicar na aula (S/F) Apoios Cooperagdo
4 Colega na selecédo do contetido (COL) 2 (4_'1%)
5 Ajuda dos colegas na superacdo das dificuldades (COL [E2; E58]
6 Apoio em superar as dificuldades, encontros depois das aulas com o
professor da turma (SUP), colegas (COL)na qual abordavamos os pontos Apoios de Coleqas
positivos e como melhorar, arranjo mecanismos necessarios para uma melhor 15p(30 6%) 9
apresentacao nas aulas posteriores PR .
7 De colegas (COL)do mesmo grupo e consistiu em preparar as aulas em [ES; E7; B8, E9; E10;
conjunto E11; E13; E18; E23; E24;,
8 Dos colegas (COL) e serviu para comparar varias matérias na selegdo do E34; B38; B4O; E54; B59]
contelido no momento da planificacdo : ;
9 Dos colegas (COL) e foi na selecdo das matérias éﬂgg;i do supervisor &
10 Sim tive apoio dos colegas (COL) em definir os objetivos gerias e especificos 17 (34,6%)
de_ts aulas _ _ i [E6; E15; E19; E20; E21,
11 Sim de colegas (COL) do grupo. Consistiu na procura de material na internet E25: E27; E29: E32; E35:
porgue ndo tenho computador E41: E49; E57: E60; E65,
12 Sim, ajuda do Professor (SUP) de pratica em alguns momentos E68]
13 Dos colegas (COL) do grupo, em material de apoio para elaboragéo da
planificacdo
15 Tive apoio dos colegas (COL) e do professor (SUP), forneceram material de | Apoios de professor
consulta e meios de ensino de geometria cooperante e colegas
17 De colegas (COL) e de parentes (OUT)que ja sdo professores 4 (8,2%)
18 De colegas (COL) da turma [E26; E48; E51; E67]
19 De colegas (COL) e do docente de PP (SUP)
20 De colegas (COL)e do Professor (SUP
21 Contei com ajuda dos colegas (COL)e do Professor de PP (SUP)
23 Apoio dos colegas (COL) que faziamos parte do mesmo grupo Apoio de colegas e outros
24 Apoio dos colegas (COL) que faziamos parte do mesmo grupo (amigos; parentes)
25 Para superar as dificuldades tive apoio dos colegas (COL) e do professor de 4 (8,2%)
pratica (SUP) em muitos aspetos, motivago, posicionamento na sala, [E17; E39; E50; E62]
simplificagdo do contelido, uso correto dos conceitos
26 De colegas (COL) e dos professores das escolas (COOP). Consistiu na
correcgao e na superacéo das dificuldades no dominio cientifico dos conteidos o
matematicos e uso da linguagem correta Sem indiccao da fonte de
27 De colegas (COL )experientes e do Professor (SUP). Consistiu na melhoria da | &P0!10
sele¢do dos objetivos, na relagéo do contetdo e a vida quotidiana e explicar 2 (4,1%)
bem a matéria. [E3; E61]
29 Tive apoio dos colegas (COL) e do professor (SUP) na selecdo dos
procedimentos de uma determinada aula
30 Tive apoio do professor de PP2 (SUP) no tocante o melhoramento do plano
de aula
32 Tive ajuda dos colegas (COL) no concerne a definigdo dos objetivos
especificos das aulas e também do professor de pp (SUP)
34 Ajuda dos Colegas (COL)
35 Dos colegas (COL) da turma e do Professores de PP (SUP)
38 Tive apoio dos colegas (COL) do grupo e consistiu na melhoria da linguagem
39 Tive apoio e ajuda de colegas (COL) e amigos (OUT) que estavam mais

avancados na mesma cadeira
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40 Sim de colegas (COL) e consistiu na escolha de um manual com contetdos
de fécil entendimento para os alunos pois havia dificuldades em entender
certos exemplos presentes no manual

41 Ajuda de alguns colegas (COL) e do professor (SUP)

43 Do professor de pratica (SUP) no sentido de melhorar a linguagem cientifica

46 Do professor supervisor (SUP) e consistiram mais no tratamento da nova
matéria e asseguramento do nivel de partida

48 Sim dos colegas (COL) do grupo, da professora da turma (COOP) e as
dificuldades consistiram na elaboracdo do plano, selecdo do contetdo e
gestdo do tempo

49 Ndo tive apoio, s6 do colega (COL) que disponibilizou a turma

50 Tive apoio do professor da cadeira de PP1 (SUP) e pleno apoio da escola
(ESCOL)de aplicacdo que que me cedeu uma turma para praticar. Também
tive apoio do professor da escola (COOP) na elaboragdo dos planos de aulas

51 Tive apoio dos colegas (COL), dos professores das escolas de aplica¢do
(COO0P)

54 Apoio de alguns colegas (COL)na clarificacdo de alguns temas

57 Do professor acompanhante (SUP) e dos colegas (COL)

58 Por parte do professor da escola (COOP), na selecdo da matéria e dos
métodos

59 Ajuda dos colegas (COL) do grupo

60 Do Professor da escola (COOP) onde pratiguei e dos colegas (COL)

61 Gestdo do tempo e selecdo dos métodos (S/F)

62 Dos colegas (COL) do grupo e de amigos (OUT)

65 Tive ajuda do Professor da pratica pedagdgica (SUP), e dos colegas (COL)
com quem trabalhei. As dificuldades eram a selegdo do contelido, a selegdo
da atividades e tarefas para os alunos tendo em conta o grau de dificuldade
gue cada aluno apresentava.

67 Dos colegas (COL) e alguns professores das escolas (COOP)

68 Sim, dos colegas (COL) e do professor de pratica (SUP)
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Tabela 43-A. Resposta a questdo 12.1- habilidade e capacidades por desenvolver na planificacdo de

aulas
Estudante Resposta Resultados
(E) (R2) (unidades de registo
76;100%)

1 Dominio cientifico dos contetidos e delimitacdo dos objetivos corrigidos Selecéo do contetdo:

2 Andlise da aula é para a préxima vez como professor de matematica ndo 6 (7,8%)
cometer 0 mesmo erro [E8; E22; E27; E29; E48;

3 O uso dos meios tecnoldgicos E62]

4 Definicéo dos objetivos instrutivos e educativos, uso de meios tecnolégicos

5 Preciso desenvolver o dominio dos contetidos e a distribuic&o do tempo em Definicdo dos objetivos:
funcéo do contetido 12 (15,8%)

6 Eu penso que uma das habilidades ou capacidades a ser desenvolvida na [E1; E4; E7; E25; E29;
planificacio é o usos de meios tecnoldgicos uma vez que vivemos num mundo | E32; E40; ES5; ES7; E6O;
digital e hoje toda formagao e informagao é maior parte divulgada por meios E67; E68]
tecnoldgicos. .

7 Precioso de desenvolver a habilidade de motivacao, seleco de atividades para | USO de meios
os alunos e definigdo dos objetivos no plano de aula tecnologicos 11

8 Sim na selecdo do contelido para a aula (14,5%)

9 Falta me mais tempo para desenvolver mais competéncia de dar aulas [E3; B4; E6; E10; E26; -

10 Uso de meios tecnolégicos que podiam ajudar a motivar mais os alunos e Eig] E38; E39; EAQ; E4L;
melhorar o ensino

11 Falta o conhecimento das particularidades dos alunos para melhor alcangar os Domini .
objetivos ominio do contetdo:

13 Dificuldades em determinar os objetivos especificos e de selecionar o melhor 9 (11,8%)

) [EL; E5; E22; E23; E31;
Qonteudo para 0s alunos E51; E61]

14 E na exploragdo do conteldo, isto é, encontrar para serve na vida para 0s '
alun0§ sentirer_n a necessidade de aprender_ Selecao dos métodos de

15 Selecdo das atividades para 0s alunos realizarem na aula ensino:

16 Capacidade de desenvolver projetos direcionados a resolucdo de problemas 8 (10,5%)

17 Utilizacao dos métodos e meios de ensino, aplicagéo dos conhecimentos na [E17; E32; E52; E57;
vida didria E58; E59; E60; E66]

21 Tenho dificuldades de usar réguas, esquadro para tracar figuras no quadro

22 Dificuldades na selecéo do conteldo, isto porque os programas sdo diferentes Formas de motivagéo dos

23 Habilidade em se adaptar em situa¢des imprevistas, mais dominio do conteddo | alunos:
€ outros de carater educativos geral 5 (6,6%)

25 Definir os objetivos instrutivos e educativos, formas de avaliar os alunos e de [E7; E28; E30; E58; E67]
inovacdo nas aulas

26 Melhorar o uso de computadores nas aulas e a linguagem Aplicacdo dos

27 Melhora os aspetos da planificagdo e sele¢do de conteldo e sua relagdo coma | conhecimentos na Prética
vida (relacdo com a vida):

28 Preciso desenvolver a forma de formular quest6es aos alunos, a forma de 4 (5,3%)
conseguir motivar os alunos para participarem na aula pois é determinante na [E14; E17; E27; E68]
aprendizagem

29 Na definicio dos objetivos educativos, na selecdo do contelido a ensinar e nos | Gestdo do tempo:
métodos de ensino e consolidacdo de conceitos 2 (2,6%)

30 No uso de tecnologias que possibilitam melhor aprendizagem e melhora a [E5; E48]
motivacao dos alunos

31 O dominio do contetdo e 0 envolver os alunos na atividade Formas de consolidagéo

32 Definicio dos objetivos educativos e no uso de meios didaticos e tecnoldgicos | do conteddo

37 aulas tive dificuldades no dominio do contedldo matematico e como usar 5 (6,6%)
corretamente os materiais didaticos [E29; E44; ES2; ES4;

38 Na selecdo de recursos para o ensino e 0 uso de meios tecnoldgicos ES9]

39 Procurar inovar as formas de apresentar os conteidos e o uso de meios .
tecnolégicos Con_hecmentos das

40 Uso de meios tecnoldgicos, selecdo de estratégias de organizagéo do trabalho particularidades dos a
na aula e na defini¢éo dos objetivos educativos (habitos e habilidades) com lunos

1(1,3%)
alguns temas [E11]

41 Saber usar 0s meios tecnoldgicos

43 Saber elabora testes de avaliagdo e no uso de meios tecnolégicos nas aulas

44 E o dominio do contetido e a fixacfo do mesmo na aula

47 A interacdo entre alunos e professor

48 De saber gerir o tempo atingir os objetivos a alcancar, transmitir com

facilidade os conhecimentos aos alunos
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50 No meu ensino médio muito falei da pratica e ja em PP 1 s6 apliquei os
conhecimentos que trazia de la. E necessario desenvolver a competéncia dos
alunos.

51 E o dominio do contetido para melhorar o ensino e transmitir com objetivo

52 Conseguir métodos de ensino para apresentar e consolidar conceitos

53 E necessario desenvolver a criatividade

54 Na sele¢do de métodos de ensino para apresentar e consolidar os conceitos.
Creio que devo desenvolver mais esta capacidade para o0 melhoramento do
professor

55 Na definicdo dos objetivos a serem alcangados

57 Na sele¢do e organizagdo dos métodos e meios de ensino, na defini¢do dos
objetivos

58 Na criacdo da motivacao e selecdo dos métodos

59 Métodos e formas de consolidar os conhecimentos dos alunos

60 Definicdo dos objetivos e selecdo da técnica adequada para os temas

61 Dominio do contetido

62 Selecdo da bibliografia e seriedade na coisa por parte do Prof acompanhante

65 O plano imediato de saber fazer através das agdes e operacOes, habilidades e
sua articulagdo na organizacdo das competéncias

66 Preciso desenvolver a técnica e selecdo dos métodos, a dosagem dos contelidos
para a aula.

67 Sim tive dificuldades em lecionar muitos assuntos porque antes era professor
de fisica e tive de mudar para matematica. Tive dificuldades e definir os
objetivos das aulas e na selecdo de atividades e motivacdo dos alunos

68 Sim na formulag&o de objetivos educativas e seu alcance, também em

encontrar formas de ligar o contetdo a prética

Formas de avaliar os
alunos

2 (2,6%)

[E25; E43]

Selecéo de atividades para
0s alunos

3(3,9%)

[E7; E15; E67]

Habilidades de uso de
meios de ensino
3(3,9%)
[E21; E37; E38]

Uso de linguagem
cientifica
3(3,9%)

[E26; E28; E47]

Resolugéo de problemas
1(1,3%)
[E 16]
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Tabela 44-A. Resposta a questdo 13.1- situagdes ndo previstas na planificadas das aulas

Estudante Resposta Resultados
(E) (R3) (unidades de registo
28;100%)
2 Houve um conteuddo dificil de explicar
3 Tive dificuldades em aplicar as técnicas aprendidas na aula tedrica Dificuldades com
4 Rebuscar os conhecimentos anteriores e relacionar na nova aula conteido matematico:
5 Pedi aos alunos que fossemos investigar juntos pois que no momento ndo tinha | g (17,9%)
uma resposta [E2; E15; 26;E27;
6 Perguntando aos alunos uma vez as questdes haviam sido abordadas pelo E30]
professor da turma nas aulas anteriores
9 Explicar o contetido - —
11 Respondi fazendo outras questdes aos alunos e depois ajuda do professor da lelculdad_e aplicagdo
turma de conhecimentos
12 Solicitei ajuda ao professor de PP ajudou a esclarecer a questdes que ndo tedricos na pratica: 1
dominava (3,6%)
13 Pedi a opini&o do professor de PP e como também n#o satisfez os alunos, ficou | [E3]
de responder na aula seguinte
14 Tive um aluno que queria saber o quer iria fazer com aquela matéria na sua Sem resposta a
vida e ndo sabia responder e o prof de PP também ndo questéo formulada:
15 Tive dificuldades de demonstragdo de um teorema sobre a soma dos &ngulos 5 (17,9%)
internos e tive de pedir ajuda ao professor [E5; E13; E14; E27;
16 Recorri a conhecimentos anteriores E53]
24 Sim a questdo que me foi colocada era complicada e pedi ajuda ao professor de
prética e ele ajudou L
26 Fui sincero com os alunos e disse que ndo dominava bem o assunto e iria Interllg~a(;ao
investigar para responder a proxima aula (conexao) de
27 Compartilhei a dificuldade com outros colegas mais experientes e em outros conhecimentos
casos fiquei de investigar para responder depois 11 (39,3%)
30 Tive algumas dividas nos contetidos que forma superadas com intervencdo do | [E4; E5; E16; E37;
professor E38; E41; E43; E46;
37 Recorrendo a conhecimentos anteriores e outros manuais para melhorar o E57; E65; E67]
conhecimento cientifico sobre matematica
38 Sim, mas como ja tinha dominio do contedido foi facil responder e relembrar Recurso a apoios para
alguns conceitos _ i . solucéo/resposta a
41 Sim, recorri a conhecimentos anteriores e outras vezes foi mesmo ajuda pelos questio:
colegas : ____ . 6 (21,4%)
43 Sim, recorrendo a conhecimentos j adquiridos anteriormente ! . . .
46 Respondi segundo o que estava ao meu alcance e prometi responder nas aulas [Ell_’ E12; E24; E30;
seguintes E66; E68]
49 Superei com a preparacao do conteldo a ser dado
53 Pela analise do contexto e para posterior resposta
57 Através de pesquisas feitas e da minha criatividade
58 Sendo honesto
65 Na maioria das vezes propondo agdes que desafiam o desenvolvimento das
operacdes mentais, organizando exercicios de acordo com a tematica em causa
66 Ajuda dos colegas, ou a experiéncia dos alunos e também recorrendo a outros
livros
67 Pedi ajuda aos outros alunos e com base nas suas opinides lembrei do assunto
68 Dei uma resposta de que ndo tinha preparado essa questéo e o professor de

prética ajudou a solucionar a questdo dando a explicagdo necessaria
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Tabela 45-A. Resposta a questdo 13.1- situagdes ndo previstas na planificadas das aulas

Estudante Resposta Resultados
(E) (R4) (unidades de registo
92;100%)

1 O formando comecava por fazer a introspecdo da sua aula, seguida da
apreciagao dos colegas e do professor orientador, resultando os pontos fracos | Reflex&o sobre a ac¢io
e fortes da aula e atribuicdo da respetiva nota (introspecio ou auto-

3 A andlise da aula d4 ideias de como melhorar as atividades da aula analise):

5 Depois da aula reuniamos para discutir os pontos fortes e fracos da aula e 8 (8,7%)
atribui-se uma nota [El', E6: E12 E25:

6 A andlise da aula foi feita pelo professor e pelos colegas acompanhantes, it
onde cada um abordava o0s aspetos positivos e negativos da aula e por fim os E27; E52; ES3; ES8]
meios e mecanismos de como superar a mesmas o L

7 A analise era feita pelo grupo e pelo prof de PP onde se destacam os pontos Objetivos da realizagdo
fortes e fracos, postura e atitudes tomadas. Também do opini&o de como da reflexéo: 40
superar nas proximas aulas (43,5%)

9 A andlise foi feita pelos colegas e algumas vezes pelo professor quando se [E3; E5; E6; E7; E10;
fazia presente na aula E11: E12; E14; E15:

10 A anélise serve para destacar o foi bem feito e o que foi mal feito E16; E17; E18; E21;

11 Foram feitas pelos colegas do grupo e pelo professor destacando os pontos E23; E26; E28; E29;
fortes e fracos das aulas e sua avaliacdo E31: E32; E39].

12 Consistiu em explicar todos os erros cometidos na aula e correcdes para ' '
poder ajudar a melhorar Reflexdo para

13 Primeiro faz a autocritica e depois as criticas dos colegas e do professor, i p
recomendacdes e sugestdes de melhoria avaliagdo

14 Foram analises boas e ajudaram muito a corrigir os erros de linguagem e (clg§5|f|ca(;§10) da
postura na sala de aulas pratica realizada:

15 A analise foi feita para destacar as falhas e ajudar a melhorar 13 (14,1%)

16 A andlise segui o seguinte procedimento, recolha de dados, apresentagio dos | [E1; E3; E5; E23; E29;
dados num encontro, sugestdo de melhoria e avaliagdo da aula E33; E35; E39; E45;

17 Analisa tudo o que aconteceu na aula, desde o asseguramento do nivel de E52; E53; E62; E55]
partida até ao controlo, forma de circulacédo na sala

19 Durante a prética os colegas e o professor anotavam os pontos fortes e fracos
e depois da aula fazia um encontro onde cada um dizia 0 que notou. Participantes da acgao

21 Durante a prética os colegas e o professor anotavam os pontos fortes e fracos de realizada:

e depois da aula fazia um encontro onde cada um dizia 0 que notou. o )

23 A analise destaca a forma como um professor deve lecionar, usar os meios de 20 ‘(21’_7 ) . )
ensino, a atitude perante os alunos e a avaliacdo dos mesmos [EL; E6; E1L; E19;

24 As aulas foram observadas pelos colegas e pelo professor e foram E21; E24; E25; E27,
consideradas de boas E33;E35;E36,E41,

25 Sempre as aulas dadas, o professor reunia o grupo que faziam a analise, E48,E50,E52;E53;E54,
primeiro o proprio estudante e depois os colegas e no final o professor E58; E66,ME68]
apresentava tamhém o seu ponto de vista.

26 A andlise consistiu na avaliagdo do dominio do contetido que lecionei, do uso | Procedimentos de
da linguagem e 0 uso correto dos meios de ensino realizacéo reflexdo:

27 Geralmente comega com a autoandlise, depois os colegas e no final o 11 (12%)
professor ___ : [EL: E6; E13; E16;

28 Durante a andlise tocou-se em aspetos como o uso da linguagem correta e 0 E21: E25' E27: E29:
nivel vocal, a postura, a relagdo com os alunos, gestdo do tempo, dominio do ! ! ! !
contelido, a adequacdo dos meios de ensino E33; E52; E68].

29 Comegamos por apresentar os pontos fortes e depois os fracos e sugestdes de
como ultrapassar as dificuldades, no fim cada um atribui uma nota e faz a
média

31 Apresentar os pontos fortes e fracos no sentido de ajudar o estudante

32 Foi feita com base na discri¢do dos pontos fortes e fracos das aulas dadas por
parte dos colegas e sugestdes para melhorar as aulas subsequentes

33 Primeiro o professor dava a palavra aos estudantes para fazer uma
autoavaliacdo e depois apresentava 0s seus pontos de vista e fazia a avaliagéo
da aula

35 O Professor apresenta os pontos fortes e fraco de cada fase didatica e depois

fazia um resumo da aula e atribuia uma nota
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36 O colegas e o professor apresentam as criticas a aula e no decorrer de uma
aula fui interrompido pelo professor para dizer que ndo poderia ser assim o
que estava a ensinar

38 A andlise foi feita com base na ficha de observagdo fazia a classificacdo das
fases de aulas e atribuia-se uma nota

39 Analise da forma como se lecionou, como se organizou o conteddo, a
linguagem e o préprio dominio do contetdo

40 Verificacdo do cumprimento das fases didaticas, alcance dos objetivos,
fixacdo do conteudo e como melhorar o ensino desse conteldo.

41 Os colegas e o Professor dao os seus pareceres daquilo que foi a aula, ddo
orientacBes para melhorar as aulas subsequentes

43 Foi o destaque dos pontos fortes e fracos da aula por parte dos colegas e do
professor

44 As anélises das aulas foram criticas com o proposito de melhorar os aspetos
negativos. Também elogios quando se procedia corretamente

45 Depois das aulas houve encontros para avaliar a aula dada

46 As andlises focalizaram-se mais nos pontos fracos e eram mostradas as
formas como a aula devia ter sido dada. Também eram elogiados os pontos
positivos

47 As aulas foram simplesmente observadas para cumprir formalidades

48 Cada um foi dando o ponto de vista da aula de cada colega, indicando o0s
pontos fortes e fracos

49 A analise foi feita anotando em cada uma das fases didaticas e corrigir depois
da aula o formando, quanto ao seu procedimento na aula

50 Na reunido de analise com os colegas eram vistos os pontos fortes e fracos e
cada um dava o seu parecer

51 A analise das aulas foi feita tendo como base os fatores que influenciaram
para uma boa aula e em funcéo disso foram-se corrigindo os erros cometidos

52 A analise foi feita sempre no fim de cada aula, comegando pela autoavaliagao
do praticante e em seguida a avaliacdo dos outros colegas, atribuindo-se nota
individual e em seguida achava-se a média de cada aula

53 Primeiramente o praticante apresentava 0s seus pontos de vista, depois 0s
colegas davam o seu parecer e o professor acompanhante fazia a sumula,
destacando os aspetos mais importantes, criticando e motivando para melhor
e por fim aplicava a nota

54 Depois da aula reunia-se para avaliar os pontos fortes e fracos, os colegas ddo
algumas sugestdes para melhoria

55 A andlise era baseada em criticas e sugestdes

57 Melhora a planificacdo, organizagdo e os contetidos a ensinar de forma a
melhorar a minha execucdo

58 Na autocritica, nas sugestdes dos colegas e do professor onde cada um
apresenta 0 seu ponto de vista

59 Anélises das falhas cometidas e o nivel de aprendizagem dos alunos

60 No final da aula reuniamos para destacar os pontos fortes e fracos e as
conclusbes

61 Observagdes sobre capacidade de controlo da turma, dominio dos contetdos e
métodos de ensino

62 Avaliacdo global com pontos fortes e fracos e sugestdes e atribui¢do da nota

65 Foi feita a partir de uma ficha de observacédo que na qual constavam alguns
objetivos das funces didaticas e do cumprimento da aula dada.

66 Na PP1 andlise da aula era feita entre colegas do grupo atribuindo uma nota
de 0 a 20 e depois era entregue aos Professor. A PP Il a andlise era feita em
conjunto com o professor que apontava os pontos fortes e fracos daaulae a
nota

67 A andlise serviu para destacar os pontos fortes e fracos da aula, elogiar o que
estava bem e criticar 0 que estava mal para corrigir nas préximas aulas

68 Fazia primeiro a autocritica e de depois os colegas que acompanham fazem as

suas criticas positivas e negativas de depois o professor de PP também faz a
sua apreciacao

311




Tabela 46-A. Resposta a questao 15- opinides sobre a duracgéo da pratica de ensino realizada

Estudante Resposta Resultados
(E) (R5) (unidades de registo
86;100%0)

1 Né&o. Cada contetido é um contetdo, o formando pode manifestar dominio Concordam com a
num determinaQo_conteﬂdo, ’nqutros_né_o. O que nao devemos deixar de fazer | duracéo, nimero de
€ repensar as préticas pe,dagqglcas diariamente aula de pratica:

2 N&o. O tempo de aulas é muito pouco. 14 (14,9%)

3 N&o. N&o foi adequada pois desejo que esta cadeira esteja implementada [E5; E10; E12, E14;
deste 0 1.° ano de frequéncia até ao ultimo ano académico no sentido de Elé' E351' E39, E42’_
possibilitar o conhecimento dos processos de aprendizagens, interesses, ’ ! ' ’
necessidades e dificuldades mais frequentes dos alunos. E43; EA9; ESO; ESL,

4 N&o. Podia se praticar mais E52; E60]

5 Sim. Adquiri muitos conhecimentos e aprendi a socializar-se com o ambiente
na escola N&o concordam com a

6 Néo. Penso que as praticas pedagogicas deveriam decorrer durante o ano duracédo, nimero de
todo, uma vez facilitaria a adequacdo de competéncias, dado que 0s aulas de préatica de
estudantes Iec_ionariam contetidos de diversos temas estampados nos ensino: 32 (34%)
programas e livros das classes [E1; E2; E3; E4; E6;

7 N&o porque 6 aulas ndo sdo suficientes para formas um professor com E7: ES8: E12 E13:
habilidades necessérias para o exercicio da mesma. Sobretudo quando o Prof Elé' E719' E,21' E,26'
de PP ndo acompanha os estudantes |527I E29Z E30: E32:

9 Né&o porque foi mal-acompanhado e é preciso que a mesma seja mais seria, ! ! ! !
sendo ndo se vai melhorar E33; E34; E36; E37;

10 O regulamento define que devem ser no méaximo 10 aulas, logo s&o E38; E40; E44; E46,
suficientes, podem nio ser as adequadas para adquirir as competéncias E47; E48; E49; ES9;
necessarias E63; E66; E67; E68]

11 Foram muitos importantes para ganhar experiéncia como inicio da carreira
profissional e ajudam a ultrapassar as dificuldades que tinha antes Sem opinido explicita

12 Sim, pois, ajudam a superar as dificuldades que trazem do ensino médio, e (vacilantes):
ajudam a adquirir um perfil de saber ensinar 17 (18,1%)

13 Para adquirir malls_competenuas c_ie ensino a PP devia ser mais alargada ou [E11; E13; E17; E18;
em forma de estagio como no ensino médio E20: E22: E23: E24-

14 Considero que sim, mas se bem que gostaria que tivesse mais para E25I E283 E313 E41:
aperfeicoar muitos mais os conte(idos, as atividades da aula e encontrar ! ! ! !
formas de motivacdo mais cativantes E45; ES3; ESS; EST,

15 Na minha opinido sdo muito poucas e h4 muitas faltas do Prof PP e que ndo E61]
possibilitar saber se o nivel atingido é o adequado ou devia-se aumentar mais
aulas pelo menos umas 20 ou 30 Necessitam de mais

16 A duracio é suficiente pois permitiu adquirir e consolidar os saberes da aulas de prética:
docéncia 21 (22,3%)

17 Tive muitas criticas nas minhas aulas, faltou mais orientagdo e diversificar os | [E4; E7; E13; E14;
tipos de aulas e outras atividades na escola E15; E18; E28; E29;

18 A escola deveria atribuir turma num periodo de trés meses e criar um fundo E30: E40: E41; E44:
para subsidiar os estudantes . . . .

19 Em fungéo do nimero de aulas estabelecidas que variam de 6 a 10, creio que Egg Egg Egg Eg;
ndo sdo suficientes para adquirir competéncias de ensino E 68’ ’ ’ ’

20 Tem muita importancia pois a partir dela pude aprender que que afinal cada ]
aula é uma aula

21 A duragdo foi muito pouca, ndo foi a mais adequada para adquirir Conhecimentos dos
competéncias para muitas situagdes de ensino, outro fator é a falta de mais alunos: 4 (4,3%)
professores para PP pois 0s que existem s&o poucos e ndo acompanham todos | [E3; E32; E33; E53]
0s estudantes

22 Adquiri muitos conhecimentos de como dar uma aula respeitando as fases Acompanhamento do
didaticas e também como ensinar uma au'la de matemé}tica supervisor: 6 (6,4%)

23 Apesa_\t da_s aulas que dei serem poucas, tive a oportunidade (_Jle' ganhar [E9; E15; E21; E28;
experiéncia com os professores de outras escolas o que possibilitou-me E48; E57; E67]
adquirir mais conhecimentos sobre o dominio do contetido ' ’

24 A PP é uma cadeira que prepara os docentes como dar aulas. Com esta
cadeira aprende-se muito principalmente como devemos dar as nossas aulas

25 Muita coisa pude aprender que me foram muito importantes, ndo s6 para mim

como para todos os formandos em educacéo
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26 Acredito que as aulas préaticas forma poucas, se fossem mais poderiamos
ganhar mais dominio do contetdo, ganhar uma postura e ideias positivas,
consolidar mais os conhecimentos do contedido

27 O nUmero de aulas ndo foi suficiente pois ndo se adquiri competéncias em
uma semana. A preocupacéo é ter boa nota

28 De facto, as PP nos ajudam a adquirir habilidades sobretudo quando ha
acompanhamento do professor que da Pratica como da escola, o0 que ndo se
tem verificado. Com as poucas aulas que dei desenvolvi muitas habilidades e
competéncias e se fossem mais, mais habilidades teria desenvolvido

29 N&o e sugeria que o 1l semestre do 4.° ano fossem s6 para praticas de modo a
facilitar a capacitacéo e habituar os estudantes a ficar frente aos alunos, a
ultrapassar as dificuldades que tem encontrado ao ministrar as aulas.

30 N4o. Faltam aulas, deviam ser 10, mas ndo foi possivel

31 Em funcdo dos fiz nas praticas, sinto-me competente para realizacdo do
ensino de qualidade

32 N&o foi suficiente para adquirir as competéncias de ensino, ndo permite
conhecer as particularidades das turmas, as dificuldades dos alunos e também
ndo permite uma boa adaptacéo do estudante

33 N&o porque ndo possibilita o futuro professor estar preparado para lidar com
os diferentes tipos de alunos e de matérias, a ter uma boa relagdo com a
direcdo da escola e outras coisas mais

34 N&o

35 Sim, depois das praticas consigo ter um bom posicionamento perante os
alunos, selecionar bem os contelidos a lecionar e na articulacéo da voz

36 N&o, o tempo nao foi suficiente porque nado fui capaz de superar as
dificuldades que tinha e como s6 ha um professor ndao deu tempo de praticar
mais

37 Nao porque as aulas praticas sdo dadas em um curto espago de tempo e com
um grande niimero de estudantes acompanhados pelo mesmo professor

38 N&o porque muitos ndo tivemos metodologia de ensino, por nao fizemos
formacé&o de professores

39 Sim porque fui acompanhado pelo professor que me mostrava 0s meus erros
e assim aprendi muito

40 Néo. Ainda apresento dificuldades, um nimero maior pode ajudar a melhorar
e também o professor deve-se fazer mais presente e ajudar os estudantes.

41 Penso que o aluno devia ter mais tempo a trabalhar nas escolas

42 Sim porque fui avaliado pelos colegas e pelo professor e ponderam mostrar
os erros e as formas de melhorar

43 Sim, porque o numero de aulas que dei consegui ter uma visdo ampla do
processo de transmissdo de conhecimentos como docente

44 N&o, porque o nimero de aulas ndo é determinante para se adquirir
competéncias no ensino, seria bom ndo ter um ndmero fixado, mas deixar o
estudante praticar até que o professor notasse que 0 mesmo esta no caminho
preconizado

45 Com a prética ganhei formas novas de lidar com os alunos, assim como saber
gerir bem o tempo e fazer a planificacdo

46 N&o porque eu dei apenas 10 aulas e gostaria que desse mais, houve aulas em
que me sai mal, ndo fui a tempo de alcancar os objetivos, ndo pode corrigir 0s
erros cometidos. Porém cada aula é diferente da outra.

47 O processo de ensino aprendizagem é muito complexo, sendo assim 10 aulas
ndo sdo suficientes para adquirir competéncias

48 Foram poucas aulas e houve auséncia do professor supervisor em grande
parte delas

49 O numero de tempos foi insuficiente e sugeria acrescentar o nimero de aulas

50 Sim, durante o tempo de pratica pode adquirir competéncias de ensino, visto
que o ensino é dindmico aprendi coisas novas com os alunos

51 Sim porque 0 nimero ou a duragdo delas ajudou muito no adquirir
competéncias, so se os professores de préticas forem responséveis e seguirem
as aulas dos seus estudantes

52 Sim é suficiente porque é o nimero recomendado pela coordenagao de
préticas no ISCED, mas também deve-se exigir mais responsabilidade e rigor

53 Em cada aula que aplicava aprendia, visto os alunos serem diferentes e em

aulas assistida fazia a analise dos aspetos que me estavam em falta, deste
modo complementando para as minhas competéncias

313




54

Para mim seriam necessarias mais aulas, pois cada aula é um desafio e quanto
mais aulas forem mais preparadas o professor estard

55

No pequeno periodo das préaticas adquiri experiéncia em como lecionar bem,
mediante a ajuda dos colegas e professores com sugestdes

57

As préticas pedagogicas deviam ser mais frequentes e bem acompanhadas
para capacitar o futuro professor

58

O numero de aulas ndo dita o quanto somos bons ou melhores, todavia é
preciso garantir um bom nimero para melhorar a experiéncia

59

Né&o porque sou um estudante com pouca experiéncia e precisava de mais
aulas para ganhar mais experiéncia

60

A duracdo foi suficiente pois ja sou professor e apenas permitiu ver a
avaliacdo

61

As aulas que dei ndo foram acompanhadas, foram criticadas pelos colegas.

62

Somente dei duas aulas, seriam necessarias mais aulas e por mais tempo

63

Néo. Porque o nimero de aulas praticas ndo é suficiente para adquirir
competéncias de ensino, mesmo servindo como ponto de experiéncia no diz
respeito o processo de ensino e estratégias pedagdgicas. Nao é suficiente na
preparacéo da pratica docente, no dominio dos métodos relacionados ao
processo de ensino/aprendizagem

66

A duracéo da pratica ndo foi suficiente, forma poucas aulas e decorreram em
apenas umas ou duas semanas durante 0 ano, ndo permitiu corrigir os pontos
achados fracos nas aulas

67

O ndmero de aulas foi suficiente, mas acho que se devia aumentar para
adquirir mais competéncias com um tempo maior, com uma turma e mais
acompanhamento e de preferéncia numa escola propria da institui¢do de
ensino superior

68

Néo é suficiente para quem nunca foi professor antes, existem muitas
situagBes que na pratica ndo se notam e aparecem e podem depois encontrar 0
professor sem preparagdo, devia se colocar os estudantes junto de um
professor da escola para ganhar mais experiéncia
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Tabela 47 -A. Resposta a questdo 17- apreciacdo da prética realizada, expectativas,
casos marcantes, constrangimentos e dececdes

Estudante Resposta Resultados
(B (R6) (unidades de registo
88;100%0)
1 As aulas dadas proporcionaram grandes momentos de aprendizagem, visto
que a partir (,1a interagao com os alunos aprende-se sempre muiFo._S() ndo foi | Aquisicdo de
mUIto_ agradav_el a avaliacdo do prof§s§or porque era mUIt_o su_bjetlvo. conhecimentos e
3 Depois da realizacdo das aulas de pratica gostei tanto, pois fui bastante experiéncias:
elogiada pelo aluno afim de continuar com eles até ao final do ano 10 (11,2%)
4 Toram maranes : : : R [E25; E26; E36; E37;
s aulas préticas proporcionaram muitos conhecimentos, nédo s6 cientificos, E43- E46° E48- E49-
mas também de socializacdo pois pude conviver com muitos professores que ' ' ' '
passaram a sua experiéncia para mim ES55; E61]
6 As préticas pedagdgicas decorreram num clima de paz e harmonia e muita
satisfacdo, sdo marcantes 0s encontros com os colegas e professores Satisfagdo com as
acompanhantes da turma e ajudou a superar muitas dificuldades. aulas leccionadas (boas
7 As aulas foram boas e 0 mais gostei foi a colaboracéo dos colegas do grupo aulas): 24 (27,0%)
durante a planificacdo e glaboragéo dos planos, davam muitas 0pini6e§ e [E3; E4; E6; E7, E11;
encontravamos assuntos interessantes para apresentar na aula, penafoiqueo | £12: E13: E14; E15:
profeslsor de pp _n?O comparecia as obs_?rvag_oes i __ i E24; E25; E28; E30;
9 eAsStéZL:c?ZgZ%gﬂo crzzzgilogragas ao que ja sabia do ensino médio, do aprendi no E39: E40; E43: E44:
10 Na auséncia do nosso prof de PP fomos acompanhados pelo professor da E45j E51j ES4; ES6;
escola e deu importantes contributos principalmente no controlo da turma ES7; ES8; E62]
pois 0s alunos na presenca do seu professor portaram-se bem .
11 O (que) mais me marcou foi ter dado boas aulas e fui muito elogiado pelos Conhecimento do
colegas, pelo professor da escola e pelo nosso professor conteudo: 3 (3,4%)
12 Embora tenha sido dificil no principio depois engajei-me mais e tive boas [E17; E32; E46]
aulas e consegui ultrapassar as dificuldades
13 A aulas correram bem e houve boa participagdo dos alunos e com bom Conhecimentos
comportamento _ ___| préticos: 3 (3,4%)
14 As minhas aulas foram boas, gostei muito de estar em frente aos alunos e tive [E39, E43; E62]
a colaboracdo deles com uma boa participacgéo
15 Foram boas, mas em algumas os alunos ndo tinham material de geometria e . .
foi dificil eles fazerem g que se pretendia ’ I\{Ielh,o_rla.da Ilng(l)Jagem
16 Os espacos de muitas escolas ndo sdo os mais adequados, salas pequenas e cientifica: 1 (1,1%)
muitos alunos, falta de material didaticos por parte dos alunos o que leva a [E29]
fraca aprendizagem o
17 Apesar de ser ja professor deu para aprender alguns procedimentos uteis, Socializagao e
cumprir com o tempo e melhorar o contetido interaccdo com a
18 De Certa maneira as minhas aulas foram regulares, faltou mais tempos paraa | comunidade:
preparacéo das aulas, 0s prazos eram muitos apertados para fazer uma boa 12 (13,5%)
planificacdo _ _ i [E1; E5; E6; E7; E11;
20 EouTgégrggrqae aplicar no campo real aquilo que se aprendeu, fugindo um E14: E35: E38; E4T:
u ia. . .
21 Numa aula tive que dar geometria e tive muitas dificuldades em tracar uma ES0; B5T; B59]
boa figura, nem parecia que usei a régua, o professor disse que se fosse
engen%eiros as n?inhas oct]Jras teriam p?ouca dpurabilidade i Melhora das forr~nas de
22 Quando o professor em frente a0s alunos notou um erro e interrompeu a aula, | CONtrolo e atuacéon na
quase perdi o fio. Melhorar sempre turma: 2 (2,3%)
23 O caso que mais marcante foi quando o professor interrompeu a aula para [E10; E36]
corrigir uma situacédo e levou a uma pequena discusséo e indisciplina dos
alunos Gestéo do tempo de
24 Em média estive bem em todas as aulas que fui praticante aula: 1 (1,1%)
[17]
25 As aulas foram boas, muitas vezes o professor corrigiu-me durantes a aula

que na verdade correc¢Bes importantes para aquela aula. Espero continuar a
aperfeicoar o que ja aprendi. Outra situacdo foram os atrasos de correcdo dos
planos o que fez que tivéssemos de dar aulas sem saber se esta bem
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26

As aulas praticas se bem que ndo foram suficientes, deu para aprender alguma
coisa.

27

As aulas dadas por mim foram boas e marcantes, o professor chegava cedo e
incentiva-me para a aula o que me motivou muito e gostei. De facto, foi uma
experiéncia muito boa

28

As aulas na 72 classe forma muitos boas, os alunos tém carateristica como o0s
do ensino primario e todos gostaram das aulas. Nao gostei foi de o professor
ter intervindo em plena aula para corrigir uma situagéo na 112 e os alunos
depois comportaram-se mal.

29

As minhas aulas foram muitos importantes e preciso de cada vez mais melhor
a linguagem cientifica de matematica com é o caso da multiplicacéo

30

As minhas aulas 6timas e fui elogiada pelo professor e pelos alunos das
escolas

31

Tive um pouco medo isto porque os alunos de uma das escolas eram muito
participantes

32

Foi uma situacdo desafiadora e deparei-me com alunos que ndo tinham bases
para o tema que estava a falar e tive de adaptar fazendo um bom
asseguramento do nivel de partida

33

Primeiramente as aulas ndo foram assim tdo boas devido ao “medo”, mas
com o tempo fui melhorando, os casos marcantes forma as repreensdes do
professor em frente aos alunos

35

Durante as préaticas houve momentos marcantes como ser corrigida perante os
alunos pelo professor de pp e a boas intervencdes dos alunos na participacdo

36

A experiéncia foi boa e o que mais me marcou foi uma turma com 70 alunos
e que ndo facilitou tanto a percecdo de muitos e foi dificil o controlo deles

37

Foram boas do ponto de vista de experiéncia, os estagiarios mostram as suas
habilidades e dificuldades no que diz respeito a didatica da disciplina

38

Aprendi muito com os colegas e ndo sd, com os alunos também

39

As primeiras aulas foram muito dificeis para mim, porque foi a primeira vez a
estar em frente aos alunos e quando consegui superar isso foi um momento de
alegria e toda as aulas foram boas e descobri gue sou um bom professor

40

As aulas foram boas, mas fiquei triste porque o professor da préatica
interrompeu a aula para corrigir uma falha o que poderia ter sido evitado se
tivéssemos antes um encontro para analisar o plano

41

O caso marcante é a capacidade imaginativa dos alunos. A desiluséo foi a
falta de cumprimento do tempo nas escolas

42

Caso marcante, estar em frente os alunos e os colegas e mostrar aquilo que
aprendi. Desilusdo a auséncia do professor das praticas

43

De modo geral as minhas aulas foram boas, apesar que em muitos casos néo
me sair como planeado, mas como se diz cada aula é uma aula, entéo estarei
mais preparado para exercer a funcdo de docentes gracas as aulas de pratica

44

As minhas aulas préticas foram boas no sentido de ter desenvolvido
habilidades para o ensino. A desilusdes foram as condi¢fes encontradas nas
escolas de aplicacdo, havia caréncia de material didatico

45

Foram aulas sem precedentes, houve boa cooperacdo dos alunos

46

Durante as minhas aulas houve momentos diferentes uns dos outros, 0s
melhores sdo quando sentia que tinha alcangado os objetivos, de que os
alunos tinham entendido o contetido completo da aula. As desilusdes
aconteceram quando ocorria 0 oposto

47

Caso marcante, a primeira interacdo com os alunos. Expectativa, lecionar
aulas de matemaética no segundo ciclo. Desilusdo, falta de apoio e
acompanhamento por parte do supervisor

48

Pude aprender muito com os colegas e a lidar com os alunos

49

Né&o obstante o nimero de aulas ser reduzido, foi bom e ganhei alguma
mestria nas aulas de pratica

50

Bem, a principio achei que seria muito dificil e que ndo daria certo. Mas com
o0 andar do tempo me familiarizei com os alunos, o que mais me marcou foi a
participacéo dos alunos, todos queriam ir ao quadro, 0 que ndo acontecia em
aulas com outros professores
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Habilidades de uso de
instrumentos: 1 (1,1%)
[E21]

Avrticulac8o entre a
teoria e a pratica:

4 (4,5%)

[E20; E37; E42; E65

Prazos para preparagao
curtos: 3 (3,4%)
[E17; E18; E41]

Interrupcéo e
repreensdo na aula:

6 (6,8%)

[E22; E23; E28; E33;
E35; E40]

Falta de condicéo de
trabalho nas escolas:
2 (2,3%)

[E16; E44]

Turmas superlotadas:
2 (2,3%)
[E16; E36]

Falta de material e
equipamentos:

3 (3,4%)

[E15; E16; E44]

Auséncias e/ ou atraso
supervisor: 5 (5,7%)
[E7; E8; E42; EAT,;
E60]

Formas de avaliacéo
da aula prética:

2 (2,3%)

[E1; E52]

Insatisfacéo total:
1(1,1%)
[E9]

Receios de falhar: 3
(3,4%)
[E31; E33; E68]



51 As minhas aulas foram boas, pude conhecer os alunos e viver bons
momentos, com rigor no momento de tratar a nova matéria, visto que é o
objetivo. Boa porque os objetivos foram alcancados em parte nas turmas

52 S6 devo lamentar a falta de transparéncia por parte dos colegas que
observavam as aulas quanto a atribuicdo da nota de avaliacdo

54 Casos marcantes, quando os alunos resolviam facilmente os exercicios.
Desilusfes, quando ndo alcancava os objetivos

55 Foram experiéncias adquiridas, pude aprender muito durante as aulas
préticas, fui aperfeicoando os conhecimentos anteriores

56 O mais me marcou foi quando o professor disse que gostou de uma aula que
dei

57 Foi a interagdo com os alunos, orientar os alunos néo foi tarefa facil, mas
gostei muito

58 Considero muito boa a prestacdo das aulas dadas e pe¢o que haja mais rigor
por parte dos professores acompanhantes

59 As boas relagdes entre os colegas do grupo, a ajuda dos colegas

60 As aulas decorrem no bom clima e o Unico ponto fraco foi o atraso dos
colegas e do professor

61 experiéncia Unica e agradavel, os alunos gostaram a forma como dirigi as
aulas e agradeceram

62 A experiéncia foi boa, pois é onde se fundamenta a esséncia da formacéo do
professor

65 As aulas foram imprescindiveis na formacéo, séo o alicerce de toda a
atividade docente educativa pois permitem adquirir e desenvolver os
conhecimentos e as capacidades didaticas pedagogicas e a ligagéo entre
didatica da matematica e a pratica de ensino.

66 O caso marcante foi receber um tema para a aula que nao constava no livro de
apoio e nos programas. Dar um contetdo que ndo era da classe que
frequentam os alunos

67 Ao administrar as minhas aulas algumas vezes sentia me inseguro com o

contelido e a motivacédo dada aos alunos porque eles nédo participavam e
deixam de fazer o que lhes pedia, esta foi uma situacdo muito dificil de
ultrapassar
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Tabela 48- A. Resposta a questdo 18- sugestdes para melhoria das praticas de ensino
supervisionadas

Estudante Resposta Resultados
(B (R7) (unidades de registo
99;100%)
1 Definir uma matriz clara para a avaliagdo dos mesmos. Estabelecer decisdes
constantes sobre as formas de ensino e aprendizagem de diferentes conceitos | Aumento da
antes das aulas ou ap6s a entrega dos planos quantidade das aulas
3 A prética peqag(_)glceli para o seu melhoramento deve ter o seu inicio no 1.° de pratica e extensdo
ano de frequéncia até ao l:ll_'[ImO ano. _ _ por mais tempo e em
4 A presenca do professor é importante para avaliar e dar sugestdes, ‘- .
! ~ " varias classes:
orientacdes e criticas o
5 As préticas deviam ser seguidas pelos supervisores, visto que muitas vezes 21(21,2%)
fomos nés que procuramos as escolas de aplicacdo e entre nés (colegas) [E3; E6; E9; E15; E18;
avaliamos e depois levamos o relatério ao professor supervisor E19; E26; E27; E29;
6 1.° Que decorresse durantes o ano todo, alternando os dias de maneira a E33; E35; E38; E41;
facilitar os estudantes; E46; E49; E55; E57;
2.° que houvesse mais controlo por parte da escola aos supervisores de E58; E59; E61; E66]
prética, uma vez muitos ndo acompanham devidamente as aulas.
7 Pode ser melhorada se os professores de PP implementarem mais rigor, m::esreirseosf Eg;a do
serem mais presente e ajudarem os estudantes na planificacéo x
—— = e observagéo das aulas
8 Mais exigéncias as escolas onde o estagidrio vai praticar porque as escolas sticas: 23 (23.2%
onde fomos as condi¢des s&o péssimas pra 'lcas‘. _( ) 0)_
9 Podia ser melhor se tivesse mais tempos, melhor acompanhamento, [E4; ES; E6; ET; E9;
diversificacdo dos assuntos e atividades nas escolas e ndo s¢ dar aulas. E13; E14; E44; E45;
10 Melhorar o calendario, pois os espacos entre as aulas de pratica ha vezes que | E46; E47; E48; E49;
complica as outras atividades dos estudantes que também tem suas E50; E51; E52; E54;
ocupagdes. E55; E57; E59; E62;
11 As préticas podiam ser melhoradas se tivemos acesso a internet na E66: E67]
instituicdo, se os colegas tivessem mais espirito de interajuda e colaboracio
12 Devia ser pratica numa Unica sala ou turma, ha muita variacdo de escolas e de | |ndicacéo de escolas de
classes : _ aplicacéo e escolas
13 Que houvesse mais acompanhamento dos professores, e que houvesse ja uma o
com condicdes de
escola programada por parte do ISCED e que os tutores dessem os temas e trabalho: 13 (13,1%)
néo os estudantes andarem a procurar nas escolas R
14 Melhorar o acompanhamento, rever os conhecimentos de didética da [ES; E8E13; E12;
matemética pois h& nessa cadeira uma exigéncia muito forte, mas n&o se E14; E16; E21; E32;
aplica nas escolas onde se pratica E37,E39; E40, E62;
15 No meu ponto de vista a pratica devia comegar ja no 2.° ano na cadeira de E66]
didatica de matematica e fazia-se a teoria e depois prética e devia ir até ao 4.°
ano. Encontro Pré e Pés
16 Melhorar as condi¢des das escolasz crjar grelhas de observacdo também para | Observagéo (anélise)
0s estudantes para melhgr_ar a avaliacdo _ _ Encontro Pré e Pés
17 !\/Ielhqrar aforma de ana!lse das aulag, _mostrar 0S erros cometidos, ndo Observagio (anélise)
intervir nas aulas do praticante e corrigir em particular . . .
- - - - [EL; E16; E33; E61]
18 Atribuir turma aos estudantes para poderem praticar por mais tempo, pois
alguns ndo séo professores e tem dificuldades em dar aulas .
19 Cada estudante devia trabalhar com uma turma durante um semestre Mudan_g% n.o estllc; de
20 Esta num bom caminho e ndo tenho nada a dizer superviso: 9 (9,1%)
21 A PP pode melhor se a instituicao tivesse uma escola de aplicacao com varias | [E17; E25; E28; E34;
turmas e cursos E36; E40; E44; E47;
22 A PP poderia ser melhorada se a dire¢éo da escola apoiasse E52]
23 A falta de transporte para os professores faz com nem sempre aparecam de
forma a garantir uma boa avaliagdo dos estudantes, porque quando o
professor ndo aparece quem faz a avaliacdo sdo os colegas Apoios diversificados:
24 A PP podia melhorar muito se houvesse mais professores a acompanhar pois | 7 (7,1%)
;?)Su Lcjan; gslrgsmultos estudantes e logo fica sobrecarregado e os estudantes dao [E7; ELL; E22: E23;
25 Podia-se melhorar, comegando pela selegdo dos professores que acompanham E46; E60; E67]

0s estudantes, serem mais rigorosos na preparacdo e correcdo dos planos pois

318



vezes houve que os planos ndo foram corregidos antes da aula e apareceram
erros cientificos

26

S0 estes numeros de aulas préticas que lecionei durante o ano néo forma
suficientes para preparar um bom professor, deviam ser umas 30.

27

Diria as préticas deviam ser dadas em um semestre e ndo em uma semana, de
forma que os estudantes quando estivessem na pratica ndo devia ter outras
aulas para formar professores mais competentes e experientes

28

E necessério que haja mais professores para estas cadeiras, um cada uma tem
sido dificil cumprir com as 10 aulas que cada estudante tem direito. O
professor devia corrigir o plano para o estudante ndo cometer erros e ndo
deixar para corrigir em frentes aos alunos ou devia chama-lo para corrigir em
particular

29

As préticas podem ser melhoradas de maneira muito simples, no 2.° semestre
do 4.° ano em vez de ter outras aulas sugeria que fossem s6 aulas praticas e
atividades praticas

30

A prética podia ser melhor se houvesse mais tempo e mais professores a
acompanhar as praticas

31

Aumentar o nimero de professores de pp para um melhor acompanhamento
dos estudantes

32

Para melhora é preciso que o ISCED tenha uma escola exclusiva direcionada
para as préticas dos estudantes, de forma a experimentarem mais atividades

33

Devia se aumentar o nimero de aulas, diversificar as atividades, o professor
deve avaliar o lecionou entdo devera se implementar praticas de como
elaborar as provas, e 0 au preenchimento de mini pautas

34

As préticas devem ser melhoradas na como forma como acontecem, os
professores deviam interagir mais com os estudantes para superar as
dificuldades

35

Podia se comegar as praticas mais cedo no 2.° ano e assim ir fazendo até ao
4.° os estudantes ganhariam mais experiéncias, também a distribuicdo dos
temas devia ter mais tempo para preparar melhor

36

Os professores devem procurar ensinar com mais rigor e seguir as praticas e
também deviamos fazer outras praticas com inspecéo e supervisao nas
escolas

37

Melhorar as condi¢Bes de trabalho nas escolas escolhidas para as atividades
de prética

38

Penso que devia dar se mais tempo para aqueles que ndo frequentaram a
escola de formacdo de professores

39

Cada instituic8o que tem essa atividade devia ter uma escola de aplicacéo
para melhorar as préticas

40

Devia promover antes das praticas nas escolas aulas simuladas, avaliacdo dos
planos antes das aulas préticas, que a instituicao a fazer a selegéo das escolas
onde se vai praticar e haja mais professores a acompanhar as praticas

41

Aumentar o nimero de aulas ou ainda que o quinto ano em vez de fazer a tese
tivéssemos a dar aulas e depois apresentar um relatério da prética

42

Mostrar como podemos usar na realidade os conhecimentos aprendidos

43

Os professores e a instituicdo devem encontrar as escolas para a realiza¢do da
préatica e ndo devia ser 0 estudante a procurar

44

Os professores de préatica deviam acompanhar taxativamente os estudantes; os
professores deviam ajudar a rever alguns conceitos no que respeita o
conteldo das aulas

45

Melhorar 0 acompanhamento por parte dos professores supervisores

46

A prética seria melhor se aumentassem o ndmero de aulas e se fossem todas
acompanhadas pelo professor de pratica e ajudar os estudantes quando
tivessem dificuldades

47

As préticas podiam ser melhores se houvesse mais rigor e acompanhamento
dos professores supervisores

48

Maior acompanhamento por parte dos supervisores da instituigao

49

Sugeria que se melhorasse a realizagdo de aulas, isto é, no acompanhamento
dos estudantes e rever 0s nimeros de aulas por estudante

50

Faltou a comparéncia do Professor de PP. Mais atengdo por parte da
instituicdo. Retira as praticas dos sabados e aumento dos tempos letivos
dessa cadeira durante 0 ano

51

As préticas deviam ser acompanhadas pelo professor de praticas sempre e por
um juri vindo da secdo de ensino para haver mais seriedade e
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Avaliagdo das aulas
prética: 4 (4,0%)
[E1; E16; E33; E61]

Mais Professores
supervisores: 7 (7,1%)
[E24; E28; E30; E31;
E40; E65; E66]

Diversificacdo de
atividades nas praticas:
4 (4,0%)

[E9; E32; E33; E36]

Melhorar a
programacao e
organizacao da Pratica
Pedagogica: 7 (7,1%)
[E10; E13; E35; E43,;
E50; E52; E65]



responsabilidade, visto que este é o objetivo da institui¢do, formar docentes
capazes

52

Que haja mais responsabilidade e rigorosidade por parte dos professores
acompanhantes, sendo mais presentes nas aulas

53

A pratica melhoria se os professores aplicassem aulas modelos, os temas
fossem distribuidos dias antes, suficientes para o dominio do mesmo, desse
jeito analisar seriamente o respetivo plano de modos a ser aplicado com éxito

54

Melhor acompanhamento as aulas praticas por parte dos professores
acompanhantes, analise mais profundas no final delas, escolher escolas mais
conhecidas a nivel local no diz respeito ao nivel de conhecimentos dos alunos
que frequentam

55

Mais aulas para os estudantes praticarem, mais acompanhamento pelo
professor da pratica

57

Gostaria que tivesse o tempo suficiente para melhorar mais e o professor
acompanhante ser mais presente

58

Os acompanhantes devem dar mais tempo aos estudantes praticarem

59

O nUmero de aulas devia ser acrescido, os professores acompanhantes deviam
ser mais presentes e ajudar desde a elaboragdo do plano até a execugdo da
aula

60

Os professores de préatica devem ajudar mais os estudantes na preparacgéo das
aulas

61

Podia melhorar se aumentassem o nimero de aulas, maior justica nas
avaliacdes

62

Deve melhorar em termos de acompanhamento absoluto do professor, é
necessario gue haja escolas para as préticas, mais aulas modelos e simulacdes

65

Para o melhoramento é necessario que a Instituicdo de tutela o ISCED
encaminhe os estagiarios as escolas onde devem praticar e ndos os estudantes
a escolher ou procurar as escolas, que se aumente os nimeros de professores
acompanhantes de forma que haja mais reflexao sobre a pratica por parte da
Instituicdo.

66

Ter um professor que acompanhe a PP1; aumentar as aulas para pelo menos
um semestre; que a instituicdo tenha uma escola para os estudantes
praticarem suas aulas, ou seja uma escola sob responsabilidade do ISCED
como o caso das escolas pedagdgicas.

66

Podia ser melhorada com mais acompanhamento, com mais presen¢a do
professor de PP nas aulas, com encontros de preparacao entre os colegas e
disponibilizacdo de material de apoio

67

Mais seriedade dos professores das escolas quando d&o os temas aos
praticantes pois dao temas dificeis para os quais os alunos ainda néo estéo
preparados ou ndo tem bases, também do prof de PP que deviam ser mais
presentes e ajudar mais no sentido de melhorar e ndo sé de avaliar
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Apéndice 111 — Tabelas (B)- Medidas estatisticas

Tabela 49- B. Medidas estatisticas relativas aos dominios de conhecimentos para o ensino da
Matematica

Dominios do conhecimento Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo
A- Conhecimentos de Matematica 67 3,22 0,79 1 5
B- Conhecimentos do conteido da Matematica para 0 ensino 68 3,13 0,91 1 5
C- Conhecimento dos programas e curriculos de ensino de
Matematica 67 2,73 1,08 1 5
D- Conhecimentos sobre como os alunos aprendem Matematica 68 2,91 1,02 1 5
E- Conhecimentos sobre como planificar aulas de Matematica 68 3,04 1,31 1 5
F-Conhecimento das técnicas e métodos de ensino em
Matematica 67 2,82 1,11 1 5
G- Conhecimento sobre atividades e tarefas no ensino da
Matematica 67 3,03 1,15 1 5
H- Conhecimento sobre recursos e materiais a usar no ensino
da Matematica 67 2,93 1,17 1 5
Tabela 50-B. Medidas estatisticas relativas as acGes para a realizacéo das aulas de Praticas
Pedagdgicas
Acdes para realizacdo da Pratica Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo
A- Selecdo da Escola e da classe 64 3,06 1,39 1 5
B- Distribuicdo dos temas para os estudantes 64 3,41 1,48 1 5
C-Elaboracéo do plano de aula 67 4,36 1,11 1 5
D- Correcéo e orientacdes de melhoria do plano de aula 67 3,78 1,20 1 5
E- Ministracdo da aula com presenca do supervisor (prof. da
Pratica Ped.) 68 331 1,49 1 5
F- Ministracéo da aula sem a presenca do supervisor (prof. da
Pratica Ped.) 66 261 141 1 5
G- Reflexdo sobre a atividade realizada 65 3,71 1,31 1 5
Tabela 51-B. Medidas estatisticas relativas as atividades que podem ser seguidas na realizacéo das
Praticas Pedagégicas
Atividades para realizacéo da Préatica Desvio
N Média Padrdio Minimo Maximo
A- Encontro para distribuicdo dos temas e orientacdes 66 2,95 1,35 1 5
B- Entrega do plano de aula 67 4,22 1,15 1 5
C- Entrega e analise do plano de aula 67 3,72 1,20 1 5
D- Observacéo da aula 66 3,74 1,18 1 5
E- Andlise da aula para discussdo de como melhorar a prética 66 380 1,22 1 5
F- Avaliacdo - classificagdo da aula 66 452 0,93 1 5
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Tabela 52- B. Medidas estatisticas relativas aos graus de dificuldades sentidas pelos estudantes na
planificacdo das aulas

Dificuldades na planificacio Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo

A-Selecdo do material nos livros sobre o assunto 67 2,84 1,16 1 5
B- Selecdo do conteido (matéria para a aula) 64 3,20 0,98 1 5
C- Falta de dominio do assunto a lecionar 65 3,45 1,24 1 5
D- Selegdo dos métodos a aplicar na aula 67 3,16 0,99 1 5
E- Selecdo das atividades e tarefas para os alunos 67 3,45 1,15 1 5
F- Elaboracéo do plano de aulas 67 3,69 1,16 1 5

Tabela 53 -B. Medidas estatisticas relativas a importancia atribui aos materiais dos materiais
(meios) usados para planificacdo de aulas

Meios usados na planificagdo Desvio
N Média Padrdo Minimo Maximo
A- Programa da disciplina da classe 67 430 0,97 1 5
B- Manual (livro) de apoio da classe 68 4,00 0,93 2 5
C- Guia metodologico de apoio ao professor da classe 64 2,47 1,31 1 5
D- Outros livros com 0 mesmo contetido (assunto) 68 397 1,06 1 5
E- N&o usei nenhum material de apoio 45 144 1,12 1 5

Tabela 54 -B. Medidas estatisticas relativas as habilidades de ensino desenvolvidas com Pratica
Pedagdgica (préatica de ensino)

Habilidades desenvolvidas com execugéo de aulas Desvio

N Média Padrdo Minimo Maxi
A- Dominar os conteudos a serem ensinados 67 4,09 0,81 2 5
B- Ensinar a partir dos conhecimentos dos alunos 65 4,02 0,98 1 5
C- Envolver os alunos nas atividades da aula 66 4,18 0,91 1 5
D- Transmisséo dos conteudos de forma clara aos alunos 65 4,25 0,79 2 5
E- Usar recursos tecnolégicos na aula 62 2,48 1,39 1 5
F- Aplicar as técnicas aprendidas nas aulas teéricas 65 3,09 1,34 1 5
G- Manter a disciplina na sala 66 4,18 0,80 2 5
H- Articulacdo entre os momentos da aula 65 3,77 1,03 1 5
I- Avaliar/controlar a aprendizagem dos alunos 65 3,95 0,93 1 5
J- Refletir sobre o que estava a realizar na aula 68 3,65 1,19 1 5
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Tabela 55- B. Medidas estatisticas relativas a importancia da andlise (reflexdo) das aulas

Desvio
Importancia da reflexao N Meédia Padrdo Minimo  Méximo
A- Serve para assinalar os erros e falhas cometidas pelo
formando 67 431 0,84 2 5
B- Ajuda o formando a melhorar a sua atuagéo 68 4,46 0,72 3 5
C- E uma forma de reflex&o sobre a aula e o ensino
praticado 67 4,28 0,90 1 5
D- Salienta o que o estudante consegue fazer bem 64 4,05 1,00 1 5
E- Serve para avaliar a aula 66 4,17 0,97 1 5
F- Mostra formas de melhorar o ensino dos temas
matematicos 67 3,93 1,11 1 5
G- D4 ideias de como melhorar as atividades das aulas 67 4,37 0,87 1 5
Tabela 56- B. Medidas estatisticas relativas a finalidades da pratica pedagdgica
A- Possibilitar a mobilizacdo de conhecimentos adquiridos
na parte curricular 64 3,78 1,03 5
B- Preparar o futuro professor para a pratica docente; 64 4,45 0,91 5
C- Promover o desenvolvimento de competéncias de ensino; 65 4,22 0,93 5
D- Dominar métodos relacionados com o processo de ensino
/aprendizagem; 63 4,33 0,84 5
E- Possibilitar uma postura critica e reflexiva em relagéo aos
desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional; 63 4,10 0,95 5
F- Dominar saberes relacionados com o processo de ensino
/aprendizagem; 64 4,05 1,05 5
G- Socializar o futuro educador e professor de acordo com 0s
modelos que deve seguir; 63 4,05 1,07 5
H- Possibilitar o conhecimento do processo educativo no que se
refere a planificagdo, preparagdo, concretizacdo e avaliacéo; 64 4,11 0,98 5
I- Estabelecer o elo entre a fundamentagéo tedrica (didatica da
matematica) e a pratica de ensino; 66 4,03 1,15 5
J- Proporcionar experiéncias educativas diversificadas em
contextos escolares diversificados; 66 3,82 1,07 5
K- Possibilitar o conhecimento dos processos de aprendizagem,
interesses, necessidades e dificuldades mais frequentes dos alunos 66 3,65 1,02 5
L- Possibilitar o conhecimento do curriculo, contetidos, objetivos
educativos e de ensino; 64 3,94 0,99 5
M- Servir como fonte de experiéncias concretas para as questdes
de educacédo/ensino e estratégias pedagdgicas; 64 4,02 1,00 5
N- Produzir, em contexto real, praticas profissionais adequadas a
situacBes concretas na sala de aula, na escola e na articulagao
desta com a realidade 66 3,85 1,04 5
O- Possibilitar a iniciagdo profissional como futuros docentes 65 4,25 1,06 5
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Apéndice IV — Tabelas (C)- Medidas estatisticas entre EP e N-EP

Tabela 57-C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao de dominios de

conhecimento para o ensino da Matemaética para os EP e N-EP

Prof. N Média Desvio t P
Dominios do Conhecimento padrdo
A- Conhecimentos de Matematica Sim 43 3,23 ,684 0,119 0,906
N&o 24 3,21 977
B- Conhecimentos do contelido da Sim 44 3,14 ,852 0,049 0,961
Matematica para o ensino N&o 24 3,13 1,035
C- Conhecimento dos programas e Sim 43 2,86 1,060 1,316 0,193
curriculos de ensino de Matematica N&o 24 2,50 1,103
D- Conhecimentos sobre como os alunos Sim 44 3,07 ,974 1,741 0,086
aprendem Matemética Né&o 24 2,63 1,056
E- Conhecimentos sobre como planificar Sim 44 3,41 1,085 3,340 **0,001
aulas de Matematica N&o 24 2,38 1,439
F- Conhecimento das técnicas e métodos Sim 43 3,00 1,024 1,791 0,078
de ensino em Matematica Nao 24 2,50 1,216
G- Conhecimento sobre atividades e Sim 43 3,23 ,996 1,965 0,054
tarefas no ensino da Matematica Nao 24 2,67 1,341
H- Conhecimento sobre recursos e Sim 44 3,16 1,098 2,333 *0,023
materiais a usar no ensino da Matematica Nao 23 2,48 1,201
** p<0,01 * p<0,05

Tabela 58- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as acdes para realizagédo

da Pratica de ensino entre os EP e N-EP

Desvio

Acdes realizadas Prof. N Meédia padrdo t p

A- Selecdo da Escola e da classe Sim 40 2,83 1,357 -1,795 0,077
Ndo 24 3,46 1,382

B- Distribuicdo dos temas para os estudantes Sim 42 3,26 1,499 -1,082 0,284
Ndo 22 3,68 1,427

C- Elaboracdo do plano de aula Sim 44 4,25 1,203 -1,105 0,273
Ndo 23 4,57 ,896

D- Corecdo e orientacdes de melhoria Sim 43 3,77 1,231 -0,078 0,938

do plano de aula Ndo 24 3,79 1,179

E- Ministracdo da aula com presenca do Sim 44 3,34 1,430 0,239 0,812

supervisor (prof. da Préatica Ped.) Ndao 24 3,25 1,622

F- Ministracdo da aula sem a presenca do Sim 43 2,63 1,310 0,170 0,865

supervisor (prof. da Préatica Ped.) Ndao 23 2,57 1,619

G- Reflexdo sobre a atividade realizada Sim 42 3,55 1,347 -1,342 0,184
Ndo 23 4,00 1,206
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Tabela 59-C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as atividades para
realizacdo da Pratica de ensino entre os EP e N-EP

Desvio
Atividades realizadas Prof. N Média padrdo t p
A-Encontro para distribuigdo dos Sim 42 281 1,366  -1,156 0,252
temas e orientacfes Ndo 24 321 1,318
B-Entrega do plano de aula Sim 43 4,12 1,179  -1,023 0,310
Ndo 24 442 1,100
C- Entrega e andlise do plano de aula Sim 43 3,58 1,332 -1,234 0,222
Ndo 24 3,96 ,908
D- Observacéo da aula Sim 42 3,64 1,246  -0,905 0,369
Ndo 24 3,92 1,060
E- Andlise da aula para discussao de Sim 43 3,56 1,259  -2,306 *0,024
como melhorar a pratica Ndo 23 4,26 1,010
F-Avaliacéo - classificacdo da aula Sim 42 4,40 1,037  -1,279 0,206
Ndo 24 4,71 ,690
** p<0,01 * p<0,05

Tabela 60-C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas aos graus de dificuldades

sentidas pelos estudantes na planificacdo das aulas entre os EP e N-EP

Desvio

Componentes da reflexdo Prof. N Média padrdo t p

A- Selecdo do material nos livros sobre o Sim 43 2,84 1,174 0,013 0,990

assunto Ndo 24 2,83 1,167

B-Selecdo do contetdo (matéria para a aula) Sim 43 3,21 ,965 0,072 0,943
Ndo 21 3,19 1,030

C- Falta de dominio do assunto a lecionar Sim 43 3,35 1,361 -0,885 0,380
Ndo 22 3,64 ,953

D- Selecdo dos métodos a aplicar na aula Sim 43 3,00 1,000 -1,842 0,070
Ndo 24 3,46 ,932

E- Selecdo das atividades e tarefas Sim 43 3,40 1,094 -0,499 0,620

para os alunos Ndo 24 3,54 1,250

F- Elaboracéo do plano de aulas Sim 44 3,55 1,210 -1,390 0,169
Ndo 23 3,96 1,022

Tabela 61- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao,

aos materiais (meios) usados para planificacdo de aulas

testes t) relativas a importéncia atribui

Desvio

Meios usados na planificacdo Prof. N Meédia padrdo t p

A- Programa da disciplina da classe Sim 43 4,26 1,093 -0,480 0,633
Ndo 24 4,38 711

B- Manual (livro) de apoio da classe Sim 44 4,02 ,952 0,271 0,787
Ndo 24 3,96 ,908

C- Guia metodolégico de apoio ao professorda  Sim 41 2,51 1,362 0,352 0,726

classe Ndo 23 2,39 1,234

D- Outros livros com 0 mesmo contetido Sim 44 3,86 1,153 -1,124 0,265

(assunto) Ndo 24 4,17 ,868

E- N&o usei nenhum material de apoio Sim 27 1,56 1,219 0,813 0,421
Ndo 18 1,28 ,958
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Tabela 62- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao desenvolvimento de
habilidade ou capacidade de planificacdo de aulas com a pratica pedagogica entre os EP e os N-EP

Desvio
Habilidades desenvolvidas com planificacdo Prof. N Média padrdo t P
A- Definigéo dos objetivos instrutivos Sim 43 391 ,811 -0,686 0,495
(conhecimentos) Ndo 24 4,04 ,690
B- Definicdo dos Objetivos educativos Sim 43 3,53 ,984 -0,656 0,514
(habitos e habilidades) Ndo 23 3,70 ,876
C- Selecdo do(s) conteido(s) a ensinar aos Sim 43 3,95 ,815 -1,674 0,099
alunos Ndo 24 429 ,751
D- Conseguir métodos de ensino para Sim 44 3,75 ,866 -1,177 0,243
apresentar e consolidar conceitos Ndo 24 4,00 ,780
E- Selecdo de estratégias de organizagédo do Sim 43 351 1,121 -1,331 0,188
trabalho na aula (individual, grupos, ...) Ndo 23 3,87 ,869
F- Selecdo de atividades para 0s Sim 43 3,60 1,027  -0,677 0,501
alunos realizarem na aula Ndo 23 3,78 ,998
G- Definir as formas de avaliacéo Sim 44 3,50 1,110  -0,603 0,549
das aprendizagens Ndo 24 3,67 1,049
H- Selecdo de meios de apoio (recursos a Sim 41 3,76 ,916 -0,608 0,546
utilizar) ao ensino para aula Ndo 22 391 1,019
I- Procurar inovar a forma de Sim 41 3,54 1,120 -0,969 0,336
apresentar os contelidos Ndo 24 3,83 1,308
J- Uso de meios tecnologicos (softwares) Sim 39 1,87 ,894 0,009 0,993

Ndo 23 1,87 1,140

Tabela 63- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao desenvolvimento as
habilidades de ensino desenvolvidas com Pratica Pedagégica (pratica de ensino) entre os EP e 0s N-
EP

Desvio

Habilidades desenvolvidas com a lecionacdo Prof. N Meédia padrdo t P

A- Dominar os contelidos a serem ensinados Sim 43 4,14 ,833 0,672 0,504
Ndo 24 4,00 ,780

B- Ensinar a partir dos conhecimentos dos Sim 43 4,05 ,899 0,357 0,722

alunos Ndo 22 3,95 1,133

C- Envolver os alunos nas atividades da aula Sim 44 427 ,845 1,151 0,254
Ndo 22 4,00 1,024

D- Transmissdo dos contetidos de forma Sim 42 4,40 ,701 2,253 *0,028

clara aos alunos Ndo 23 3,96 ,878

E- Usar recursos tecnolégicos na aula Sim 40 2,58 1,430 0,694 0,490
Ndo 22 2,32 1,323

F- Aplicar as técnicas aprendidas nas aulas Sim 43 3,00 1,345 -0,772 0,443

tedricas Ndo 22 3,27 1,352

G- Manter a disciplina na sala Sim 42 4,17 ,730 -0,202 0,841
Ndo 24 421 ,932

H- Articulacdo entre os momentos da aula Sim 42 381 1,018 0,425 0,673
Ndo 23 3,70 1,063

I- Avaliar/controlar a aprendizagem dos alunos ~ Sim 41 3,93 ,848 -0,305 0,761

Ndao 24 4,00 1,063

J- Refletir sobre o que estava a realizar na aula Sim 44 3,73 1,227 0,748 0,457
Ndo 24 3,50 1,142

* p<0,05
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Tabela 64- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas a importancia da anélise
(reflexdo) das aulas entre os EP e 0s N-EP

Desvio
importancia da reflexao Prof. N Média padrdo t p
A- Serve para assinalar os erros e Sim 44 4,30 ,7195 -0,241 0,810
falhas cometidas pelo formando Ndo 23 4,35 ,935
B- Ajuda o formando a melhorar a sua atuacéo Sim 44 4,39 , 754 -1,077 0,285
Ndo 24 4,58 ,654
C- E uma forma de reflex&o sobre a aula Sim 44 4,23 ,961 -0,705 0,484
e 0 ensino praticado Ndo 23 4,39 ,783
D- Salienta o que o estudante consegue fazer Sim 41 4,12 ,927 0,801 0,426
bem Ndo 23 391 1,125
E- Serve para avaliar a aula Sim 42 4,24 1,008 0,789 0,433
Ndo 24 4,04 ,908
F- Mostra formas de melhorar o ensino Sim 43 4,00 1,175 0,737 0,464
dos temas matematicos Ndo 24 3,79 977
G- Da ideias de como melhorar as atividades das  Sim 43 4,44 ,765 0,866 0,389
aulas Ndo 24 4,25 1,032

Tabela 65- C. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as finalidades da pratica
pedagdgica entre os EP e os N-EP

Desvio

Finalidades da pratica Prof. N Média padrdo t p
A- Possibilitar a mobilizagéo de conhecimentos  Sim 41 3,80 1,077 0,243 0,809
adquiridos na parte curricular Ndo 23 3,74 ,964
B- Preparar o futuro professor para a Sim 41 4,49 ,810 0,406 0,686
pratica docente; Ndo 23 4,39 1,076
C- Promover o desenvolvimento de Sim 41 4,27 ,975 0,598 0,552
competéncias de ensino; Ndo 24 4,13 ,850
D- Dominar métodos relacionados com o Sim 41 4,49 779 2,037 * 0,046
processo de ensino /aprendizagem; Ndo 22 4,05 ,899
E- Possibilitar uma postura critica e reflexivaem Sim 41 4,15 ,963 0,583 0,562
relac¢do aos desafios, processos ¢ ... Ndo 22 4,00 ,926
F- Dominar saberes relacionados com o Sim 41 4,17 ,946 1,272 0,208
processo de ensino /aprendizagem; Ndo 23 3,83 1,193
G- Socializar o futuro educador e professor de Sim 41 3,93 1,170 -1,229 0,224
acordo com os modelos gque deve seguir; Ndo 22 427 ,827
H- Possibilitar o conhecimento do processo Sim 41 4,20 ,980 0,936 0,353
educativo no gue se refere a planificacao Ndo 23 3,96 ,976
I- Estabelecer o elo entre a fundamentacéo Sim 42 4,12 1,214 0,827 0,411
g.;;rilr(]:g; (didatica da matematica) e a préatica de N&o 24 388 1,035
J- Proporcionar experiéncias educativas Sim 42 3,93 1,113 1,115 0,269
diversificadas em contextos escolares Né&o

diversificados; 24 3,63 ,970

K- Possibilitar o conhecimento dos processosde  Sim 43 3,70 1,059 0,502 0,617

aprendizagem, interesses, necessidades e ... Ndao 23 3,57 ,945
L- Possibilitar o conhecimento do curriculo, Sim 41 3,95 ,947 0,147 0,884
conteudos, objetivos educativos e de ensino; Ndo 23 391 1,083
M- Servir como fonte de exper. concretas paraas Sim 41 4,20 ,872 1,960 0,054
questdes de ed/ens. e estratégias pedagdgicas; Ndo 23 3,70 1,146
N- Produzir, em contexto real, praticas Sim 42 3,90 1,100 0,578 0,565
profissionais o Né&o 24 375 944
adequadas a situacdes concretas na ...
O- Possibilitar a iniciacdo profissional Sim 42 4,19 1,153 -0,569 0,572
como futuros docentes Ndo 23 4,35 ,885

* p<0,05
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Apéndice V — Tabelas (D)- Medidas estatisticas entre 3.° Ano e 4.° ano

Tabela 66- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao de dominios de
conhecimento para o ensino para os estudantes do 3. ano e 4.° ano

Desvio
Dominios do Conhecimento Ano N Média padrdo t p
A- Conhecimentos de Matematica 3° 37 338 ,828 1,798 0,077
4° 30 3,03 ,718
B- Conhecimentos do contetdo da 3° 38 337 ,819 2,492  *0,015
Matematica para o ensino 4° 30 283 ,950
C- Conhecimento dos programas e 3° 37 289 ,994 1,358 0,179
curriculos de ensino de Matematica 4° 30 2,53 1,167
D- Conhecimentos sobre como os alunos 3° 38 3,00 1,040 0,802 0,425
aprendem Matematica 4° 30 2,80 ,997
E- Conhecimentos sobre como planificar 3° 38 324 1,403 1,375 0,174
aulas de Matematica 4° 30 2,80 1,157
F- Conhecimento das técnicas e métodos 3° 37 3,03 1,142 1,707 0,093
de ensino em Matematica 4° 30 257 1,040
G- Conhecimento sobre atividades e tarefas 3° 37 319 1,266 1,260 0,212
no ensino da Matematica 4° 30 283 ,986
H- Conhecimento sobre recursos e materiais 3° 38 297 1,127 0,384 0,702
a usar no ensino da Matematica 4° 29 286 1,246
* p<0,05
Tabela 67- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as ac¢les para
realizacdo da préatica pedagdgica para os estudantes do 3.° ano e 4.° ano
Desvio
Acdes para realizacdo da prética Ano N Média padrdo t p
A- Selecdo da Escola e da classe ¥ 3B 314 1,309 0,505 0,615
4 29 297 1,500
B- Distribuicdo dos temas para os estudantes ¥ 36 353 1,502 0,744 0,460
4 28 325 1,456
C- Elaboracdo do plano de aula 3 38 4,18 1,312 -1481 0,143
4° 29 459 ,733
D- Correcéo e orientacdes de melhoria ¥ 37 341 1,212 -2,959 **(,004
do plano de aula 4° 30 4,23 1,040
E- Ministracdo da aula com presenca do ¥ 38 282 1,557  -3,291 **(,002
supervisor (prof. da Préatica Ped.) 4° 30 3,93 1,143
F- Ministracdo da aula sem a presenca do ¥ 36 289 1,563 1,813 0,075
supervisor (prof. da Préatica Ped.) 4° 30 2,27 1,143
G- Reflexdo sobre a atividade realizada ¥ 3 371 1,341 0,044 0,965
4 30 3,70 1,291
** p<0,01
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Tabela 68- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as atividades para

realizacdo da pratica pedagogica para os estudantes do 3.° ano e 4.° ano

Desvio
Atividades para realizacdo da pratica Ano N Média padrdo t p
A- Encontro para distribui¢do dos temas e 3¢ 37 281 1,488  -0,975 0,333
orientacoes 4° 29 314 1,156
B- Entrega do plano de aula 3¢ 38 421 1,189  -0,108 0,915
40 29 424 1,123
C- Entrega e andlise do plano de aula ¥ 38 371 1,206  -0,046 0,964
40 29 372 1,222
D- Observacéo da aula 3 37 368 1,292  -0,516 0,608
4 29 383 1,037
E- Andlise da aula para discussao de como ¥ 37 3,70 1,288  -0,753 0,454
melhorar a prética 4 29 393 1,132
F- Avaliagdo - classificacdo da aula 3 36 456 877 0,383 0,703
40 30 4,47 1,008
Tabela 69- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as dificuldades na
planificacdo de aulas para estudantes do 3.° ano e 4.° ano
Desvio
Dificuldades na Planificacéo Ano N Média padrdo t p
A- Selecdo do material nos livros sobre o P 37 286 1,251 0,225 0,822
assunto 4° 30 2,80 1,064
B- Selecdo do contelido (matéria para a aula) 3 3 317 1,014  -0,283 0,778
40 29 324 ,951
C- Falta de dominio do assunto a lecionar ¥ 36 331 1,238  -1,021 0,311
4 29 362 1,237
D- Selecdo dos métodos a aplicar na aula ¥ 37 311 ,875 -0,510 0,612
4 30 323 1,135
E- Selecdo das atividades e tarefas P 37 343 1,214  -0,121 0,904
para os alunos 4o 30 347 1,074
F- Elaboracdo do plano de aulas P 37 362 1,233  -0,507 0,614
4 30 3,77 1,073
Tabela 70-D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas as importancias dos
meios utilizados na planificacdo de aulas para estudantes do 3.° ano e 4.° ano
Desvio
Meios usados na planificacédo Ano N Média padrdo t p
A- Programa da disciplina da classe ¥ 37 411 1,100 -1,816 0,074
4° 30 453 ,730
B-Manual (livro) de apoio da classe 3 38 4,05 ,928 0,522 0,603
4 30 393 ,944
C- Guia metodolégico de apoio ao P 36 222 1,355  -1,736 0,088
professor da classe 40 28 2,79 1,197
D- Outros livros com 0 mesmo contetido ¥ 38 374 ,921 -2,088  * 0,041
(assunto) 4° 30 4,27 1,172
E- N&o usei nenhum material de apoio ¥ 25 172 1,400 1,901 0,064
4 20 1,10 447
* p<0,05
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Tabela 71- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao desenvolvimento de
capacidade e habilidades de planificacdo de aulas entre os estudantes do 3.° ano e do 4.° ano

Desvio

Capacidades de planificacdo de aulas Ano N Média padrdo t p
A-Definicdo dos objetivos instrutivos 3¢ 37 392 ,7195 -0,427 0,671
(conhecimentos) 4° 30 4,00 743
B- Definigéo dos Objetivos educativos 3 37 346 ,931 -1,284 0,204
(habitos e habilidades) 40 29 3,76 ,951
C- Selecdo do(s) conteido(s) a ensinar aos 3P 37 39 ,880 -1,468 0,147
alunos 40

30 4,23 ,679
D- Conseguir métodos de ensino para 3P 38 3,68 ,933 -1,728 0,089
apresentar e consolidar conceitos 4° 30 4,03 ,669
E- Selecdo de estratégias de organizagédo do P 37 362 ,924 -0,128 0,898
trabalho na aula (individual, grupos, ...) 4° 29 3,66 1,203
F- Selecdo de atividades para 0s P 37 357 ,899 -0,897 0,373
alunos realizarem na aula 4° 29 3,79 1,146
G- Definir as formas de avaliacdo P 38 339 1,128  -1,415 0,162
das aprendizagens 40 30 3,77 1,006
H- Selecdo de meios de apoio (recursos a P 34 3,65 ,981 -1,487 0,142
utilizar) ao ensino para aula 4° 29 400 ,886
I- Procurar inovar a forma de 3° 35 3,29 1,384  -2,768 ** (0,007
apresentar os contelidos 4° 30 4,07 , 740
J- Uso de meios tecnologicos (softwares) ¥ 33 1,85 1,093 -0,191 0,850

4° 29 1,90 ,860

** p<0,01

Tabela 72- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas ao desenvolvimento de
habilidades de realizacdo de aulas entre os estudantes do 3.° ano e do 4.° ano

Desvio

Capacidades desenvolvidas com as aulas Ano N  Média padrdo t p

A- Dominar os contelidos a serem ensinados 3° 38 4,00 ,930 -1,035 0,305
40 29 421 ,620

B- Ensinar a partir dos conhecimentos dos 3° 37 3,95 ,880 -0,656 0,514

alunos 40 28 4,11 1,100

C- Envolver os alunos nas atividades da aula 3° 37 4,22 ,854 0,345 0,732
40 29 4,14 ,990

D- Transmissdo dos contetidos de forma 3° 37 4,14 ,887 -1,308 0,196

clara aos alunos 40 28 4,39 ,629

E- Usar recursos tecnolégicos na aula 3° 34 2,29 1,338 -1,190 0,239
40 28 271 1,436

F- Aplicar as técnicas aprendidas nas aulas 3° 37 341 1,166 2,226  * 0,030

tedricas 40 28 2,68 1,467

G- Manter a disciplina na sala 3° 37 4,27 ,769 1,012 0,315
40 29 4,07 ,842

H- Articulacdo entre os momentos da aula 3° 36 3,56 1,027 -1,907 0,061
40 29 4,03 ,981

I-Avaliar/controlar a aprendizagem dos alunos 3° 36 3,92 ,906 -0,358 0,721
40 29 4,00 ,964

G- Refletir sobre o que estava a realizar naaula 3° 38 3,66 1,122 0,084 0,934

40 30 3,63 1,299

* p<0,05
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Tabela 73- D. Medidas estatisticas (média, desvio padrao, testes t) relativas a importancia da anélise
(reflexdo) das aulas entre estudantes do 3.° ano e do 4.° ano

Desvio
Importancia da reflexao Ano N  Média padrao 't p
A- Serve para assinalar os erros e falhas 3° 38 4,34 ,815 0,318 0,751
cometidas pelo formando 40 29 4,28 ,882
B- Ajuda o formando a melhorar a sua atuacéo 3 38 4,39 ,790 -0,784 0,436
40 30 4,53 ,629
C- E uma forma de reflex&o sobre a aula 3° 38 4,13 ,935 -1,599 0,115
e 0 ensino praticado 40 29 448 ,829
D- Salienta o que o estudante 3° 37 3,95 1,129 -0,945 0,348
consegue fazer bem 40 27 419 ,786
E- Serve para avaliar a aula 3° 37 4,22 ,886 0,466 0,643
40 29 4,10 1,081
F- Mostra formas de melhorar o ensino 3° 37 3,86 1,084 -0,495 0,622
dos temas matematicos 40 30 4,00 1,145
G- Da ideias de como melhorar as 3° 37 4,27 ,962 -1,079 0,284
atividades das aulas 40 30 4,50 731

Tabela 74- D. Medidas estatisticas (média, desvio padréo,
pedagdgica para estudantes do 3.2 ano e do 4.° ano

testes t) relativas a finalidade da pratica

Desvio
Finalidades das praticas supervisionadas Ano N  Média padrao 't p
A- Possibilitar a mobilizagcdo de conhecimentos ~ 3° 35 3,80 1,079 0,159 0,874
adquiridos na parte curricular 40 29 3,76 ,988
B- Preparar o futuro professor para a 3° 34 4,38 ,922 -0,661 0,511
pratica docente; 40 30 4,53 ,900
C- Promover o desenvolvimento de 3° 35 4,17 ,785 -0,410 0,683
competéncias de ensino; 40 30 4,27 1,081
D- Dominar métodos relacionados com o 3° 34 4,15 ,857 -1,942 0,057
processo de ensino /aprendizagem; 40 29 4,55 ,783
E- Possibilitar uma postura critica e reflexivaem 3° 34 4,00 ,953 -0,864 0,391
relagdo aos desafios, processos e ... 40 29 4,21 ,940
F- Dominar saberes relacionados com o 3° 35 4,09 1,040 0,324 0,747
processo de ensino /aprendizagem; 40 29 4,00 1,069
G- Socializar o futuro educador e professor de 3° 35 4,06 ,938 0,078 0,938
acordo com os modelos gque deve seguir; 40 28 4,04 1,232
H- Possibilitar o conhecimento do processo 3° 35 3,97 ,985 -1,245 0,218
educativo no que se refere a planificagdo, ... 4° 29 4,28 ,960
I- Estabelecer o elo entre a fundamentacéo 3° 36 3,94 1,145 -0,662 0,511
g.;;rilr(]:g; (didatica da matematica) e a prética de 4 30 413 1167
J- Proporcionar exper. educativas diversificadas ~ 3° 36 3,64 1,09  -1512 0,135
em contextos escolares diversificados; 40 30 4,03 ,999
K- Possibilitar o conhecimento dos processos de ~ 3° 37 3,57 1,015 -0,756 0,452
aprendizagem, interesses, necessidades e ... 40 29 3,76 1,023
L- Possibilitar o conhecimento do curriculo, 3° 36 3,89 ,887 -0,443 0,660
conteudos, objetivos educativos e de ensino; 40 28 4,00 1,122
M- Servir como fonte de exper. concretas paraas 3° 36 3,75 1,052 -2,509  *0,015
questdes de ed. /ens. e estratégias pedagdgicas; 40 28 4,36 ,826
N- Produzir, em contexto real, praticas 3° 36 3,69 1,009 -1,324 0,190
profissionais adequadas a situacdes concretas ...  4° 30 4,03 1,066
O- Possibilitar a iniciagdo profissional como 3° 37 4,32 ,884 0,680 0,499
futuros docentes 40 28 4,14 1,268
* p<0,05
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Anexo |- Autorizagdo de uso de dados e documentos — ISCED-Huila

ISCED

Instituto Superior de Ciéncias de Educacio

CONSELHO CIENTIFICO

AUTORIZAGAO N°01/CC/ISCED-HLA/2019

O Conselho Cientifico do Instituto Superior de Ciéncias de Educacao da Huila
declara que foi autorizado o docente Augusto Moura Rasga, a realizar um estudo

sobre as Praticas Pedagdgicas, enquadrado na unidade curricular integrante do
plano de estudos.

Declara-se que o referido docente esta autorizado a usar e citar o nome da
Instituicdo, documentos internos, e divulgar os referidos dados no quadro do

processo de realizagao do estudo.

Instituto Superior de Ciéncias de Educagao da Huila, no Lubango, aos 09 de

Dezembro de 2019. —

) Presid'énte do Conse .o.Cientiﬁco

7ol Y e \ ~
Anténio Valtei“éhisingui/ﬁ Ph.D.

\

AT 4
rofessor Auxiliar)

332



Anexo I1- Plano curricular do curso de Ensina da Matematica do ISCED/Huila

Sexta-feira, 15 de Junho de 2018

I Série—N.” 88

ARIO DA

ORGAO OFICIAL DA REPUBLICA DE ANGOLA

REPUBLICA

Preco deste namero - Kz: 340,00

Toda a comrespondéncia. quer oficial, quer
relativa a antncio ¢ assinaturas do «Diario
da Republican. deve ser dirigida a Imprensa
Nacional - EP. em Luanda, Rua Henrique de
Carvalho n® 2. Cidade Alta. Caixa Postal 1306,
www mprensanacional. govac - End  teleg
«Imprensa».

Astrés series
Al” sére
Al séne

A3 série

ASSINATURA

O prego de cada linha publicada nos Dianos

Ano | da Republica 1% ¢ 2 serie ¢ de Kz 7500 ¢ pama
Kz: 611 799.50
Kz 361 270.00

a 3% sene Kz: 9500, acresaido do respectivo
imposte do selo, dependendo a publicagao da
Kz 18915000 | 37 série de depdsito prévio a efectuar na tesou-

Kz 150111.00 | raria da Imprensa Nacional - E P

SUMARIO

Ministérios da Administraciio do Territério
e Reforma do Estado e da Educacdo

Decreto Executivo Conjunto n.* 240/18:
Cna o Instituto Politécmico de Admunistragio ¢ Gestdo, sita no Municipio
do Mbanza Kongo, Provincia do Zaire, com 19 salas de aulas,
57 turmas, 3 tumos ¢ aprova o quadro de pessoal da Escola criada

Ministério do Ordenamento
do Territorio e Habitacio

Decreto Executivon.”241/18:

Aprova ¢ quadro técmco permanente minimo obrigatério bem como o
modelo de alvard e pegas complementares necessarias para o processo
de licenciamento. — Revoga toda a legistagdo que contrarie o disposto
no presente Decreto Exccutivo

Ministério do Ensino Superior,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacio

Decreto Executivo n.® 242/18:

Cria 14 cursos de graduag@o no Instituto Superior de Ciéncias de Educagao
da Huila, que conferem o Grau Académico de Licenciatura e aprova
os planos de estudos dos cursos criados. — Revoga toda a lezislagho
que contrarie o disposto no presente Diploma, nomeadamente, o
Decreto Executivo n © 604/17, de 6 de Outubro

Ministério das Financas

Despacho n.” 145/18:
Fixaem Kz 1 840.353,10, o Fundo Permanente para a Unidade Orcamental
— Instituto de Formagao de Fnangas Publicas, para o ano economico
de 2018

Ministério dos Recursos Minerais e Petroleos

Despacho n.” 146/18:

Aprova o Contrato de Investimento Mineiro para a Outorga de Dieitos de
Prospecgio de Ouro, na concessdo situada na Localidade de Kifuana,
Municipio do Nambuangongo. Provincia do Bengo, com uma exten-
sa0 de S Km®

Despacho n.” 147/18:

Aprova o Contrato de Investunento Minewo para a Outorga de Direitos
de prospecgao de owro, na concessdo sttuada na Comuma do Pary,
Municipio dos Dembos, Provincia do Bengo. com uma extensio
de 1.738.08 Km~

Despacho n.” 148/18:

Aprova o Contrato de Investimento Mincwopara a Outorga de Dreitos de
prospecciio de ouro, na concess#o situada na Localidade de Chibumbula,
Muncipio do Chipindo, Provincia da Hnla, com uma extensio de
200 Km®

Despacho n.® 149°18:

Aprova o Contrato de Investmmento Mumneiro para a Outorga de Direitos

de prospecgiio de owo, na concessio situada nas Localidades de

Candavira ¢ Samboto, Municipio de Tchicala-Tcholoanga, Provinca
do Huambo, com uma extensao de 3 212 Km*

MINISTERIOS DA ADMINISTRACAO
DO TERRITORIO E REFORMA
DO ESTADO E DA EDUCACAO

Decreto Executivo Conjunto n.” 240/18
de 15 de Junho

Ao abrigo do disposto no artigo 119.° da Lei n.® 17/16.
de 7 de Outubro. que aprova a Lei de Bases do Sistema de
Educag#o e Ensino, conjugado com as disposigdes do Decreto
Presidencial n." 104/11, de 23 de Maio. que define as condigdes
e procedimentos de elaboracdo. gestdo e controlo dos quadros
de pessoal da Admmnistragao Pablica:

Em conformidade com os poderes delegados pelo Presidente

da Republica, nos termos do artigo 137.° da Constitui¢do da
Republica de Angola. e de acordo com o estabelecido nos n.™ 3
e 4 do Despacho Presidencial n.” 289/17, de 13 de Outubro,

determina-se:

333



3372

DIARIO DA REPUBLICA

MINISTERIO DO ENSINO SUPERIOR,
CIENCIA, TECNOLOGIA E INOVACAO

Decreto Executivo n.” 242/18
de 15 de Junho

Considerando que o Instituto Superior de Ciéncias de
Educagdo da Huila é uma Instituigéo de Ensino Superior
Priiblica, vocacionada a ministrar cursos de formagao gra-
duada e pos-graduada, nos termos do disposto no artigo 30.°
do Decreto n.® 90/09, de 15 de Dezembro;

Tendo em conta que foram observados os pressupostos
legais para que fossem criados os Cursos de Licenciatura em
Ensino da Psicologia, Ensino da Geografia, Ensino da Quimica,
Ensino da Lingua Portuguesa, Ensino da Pedagogia. Ensino
da Matematica, Informatica Educativa, Ensino da Historia,
Ensino da Lingua Francesa. Ensino da Lingua Inglesa, Ensino
da Fisica, Ensino da Filosofia. Educagao Fisica e Desporto e
Ensino da Biologia, conforme previsto no Decreto Execntivo
n.° 26/11, de 23 de Fevereiro;

Convindo aprovar a criagao dos cursos enunciados € os
respectivos planos de estudos,

Em conformidade com os poderes delegados pelo Presidente
da Republica, nos termos do artigo 137.° da Constituigao
da Republica de Angola, ¢ de acordo com os n.” 1 e 2 do
Despacho Presidencial n.° 289/17, de 13 de Outubro, € com
a alinea g) do artigo 15.° do Decreto n.° 90/09, de 15 de
Dezembro, determino:

ARTIGO 1°
(Criac#io dos cursos de licenciatura)

Sido criados no Instituto Superior de Ciéncias de Educagio
da Huila, catorze (14) cursos de graduagio. que conferem o
Grau Académico de Licenciatura, nomeadamente:

a Ensino da Psicologia:
b Ensino da Geografia:
¢ Ensino da Quimica:
d Ensino da Lingua Portuguesa:
e) Ensino da Pedagogia;
Jf Ensino da Matematica:
g Informatica Educativa:
#u Ensino da Historia:
i) Ensino da Lingua Francesa;
J) Ensino da Lingua Inglesa:
k) Ensino da Fisica:
1 Ensino da Filosofia;
ni Educagao Fisica e Desporto:
n Ensino da Biologia.
ARTIGO 2°
(Aprovacio dos planos de estudos)

1. S#o aprovados os planos de estudos dos cursos criados
no artigo anterior, constantes dos Anexos I, IL III, IV, V. VI,
VII, VIII, IX, X, XI, XII, XIII e XIV do presente Diploma e
que dele s@o parte integrante.
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2. Os planos de estudos ora aprovados sdo inalteraveis ¢
de cumprimento obrigatorio.

ARTIGO 3°
(Alteracao dos planos de estudos)

Os planos de estudos aprovados no artigo anterior apenas
podem ser objecto de alteracao apos a conclusao de umciclo
de formagéo e carecem da homologagao do Departamento
Ministerial responsavel pela Gestdo do Subsistema de Ensino
Superior:

ARTIGO 47
(Efeitos retroactivos)

Os cursos ora criados pelo presente Decreto Executivo
produzem os seus efeitos a partir do Ano Académico de
2009.

ARTIGO 5°
(Vigéncia dos cursos)

Os cursos ora criados pelo presente Decreto Executivo
sa0 ministrados por um periodo de vigéncia de um ciclo de
formagao. nos termos don.® 3 do artigo 88 do Decreto
n.? 90/09, de 15 de Dezembro.

ARTIGO 6"
(Avaliagio e acreditacio dos cursos)

1. No fim de cada ciclo de formacio. os cursos ora criados
devem ser submetidos a um processo de acreditagdo com a
finalidade de assegurar a manutencéo do seu funcionamento
no Instituto Superior de Ciéncias de Educagao da Huila, nos
termos da lei

2. Para efeito do disposto 1o niumero anterior, 08 cursos
criados pelo presente Diploma Legal carecem de avaliagao
positiva do seu desempenho. nos termos da legislagdo vigente
no Subsistema de Ensino Superior.

ARTIGO 7°
(Dividas ¢ omissoes)

As duvidas e omissdes resultantes da aplicag@o e mter-
pretagdo do presente Diploma sio resolvidas pelo Titular
do Departamento Ministerial responsavel pela Gestao do
Subsistema de Ensino Superior.

ARTIGO 8"
(Norma revogatoria)

E revogada toda a legislaciio que contrarie o disposto no
presente Diploma, nomeadamente o Decreto Executivo
n.° 604/17, de 6 de Outubro.

ARTIGO 9°
(Entrada em vigor)

O presente Decreto Executivo entra em vigor na data da
sua publicacao em Didrio da Republica

Publique-se.
Luanda, aos 6 de Junho de 2018.

A Ministra, Maria do Rosario Braganga Sanbo.
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3Ano |
&% Semestre (16 Semanas) 6." Semestre (16 Semanas) I
DISCIPLINAS T |TP| P | 1S | HSem DISCIPLINAS T l ™ l P | HS | HSem |
| Teorta e Desenvolvimento Cusricular 2|1 3 | 48 | TeoriaeDesevohvimento Corvicwlr | 2| 1 | | _s__Ts”"_]
Admustrag do ¢ Gestao Escolar 1] 2 3 48 | Inspecgiio an Instituigdes de Infincia 1 1 2] 4 & ]
Dificuldades de Aprendizagemn i 1] 4 64 | Necessidades Educativas Especiais 3 11 4 o
Planificacio e Inspecsdo Escolar 3 1| 4| 64 |Planificacao e Inspecsao Escolar HER 3| a8
Pedagogia Diferencial 2|1 3 48 | Tecnicas deInf e Commmicagio 3 | 3| a8 |
Educagao Comparada K 3| 48 | Edwasdo Comparada 1] 2 3| as
Lemslagio Escola 1|2 3 | 48 | Legislagio Escolar 1 2 | 3 "
| Didactica a Pedagogia 1] 2] 1] 47 61 |Didactica daPedogogin 1 2(1] 4] &
| Pritica de Intervenglo Pedagogica 3 3 48 | Pritica de Intervenghio Pedagogica 3 3 4"8 )
Subtotal de Horas 18] 9| 3] 30 480 | Subtotal de Haras 16| 10 | 4| %0 | 450 |
Total Anual de Horas 960 ,
4°Ano - 1
=" Semestre (16 Semanas) \ 8. Semestre (16 Semanas)
; DISCIPLINAS [T 1P| P |HS| HSem DISCIPLINAS TP | P HS | HSem
| Diagnostico e Avaliagho do Sistena EducativoAngolano | 1 | 2 | L | 4 64
' Economia da Educag o 1] 2 348
| Desetvolvimento Pessoal e Profissional 1]2 3| 48 |
- Metodologia de Investigacho em Educagio 11 1] 3] a8 |
| Estatistica Aplicada 4 Educagio IR |
| Pratica Inspectiva e das M logias Ed 3 1] 4 64
| Téenicas Quantitxivas 3 | l 4 64 | Traballio de Licenciania 2 2|0 A 84
| pratica Pedagogica 122 2 6| 9 | Praca Pedugopica 2l 2 216 9%
| Subtotal de Horas 1211 T 30| 450 | Subtotal de Horas 4] 4 (2 30 as
| Total Anual de Horas 960
Total de Horas Lectivas ) 3904 o
LEGENDA TOTAL DE HORAS TOTALDE HORAS (%)
T Horas Teoricas 134 3% ]
™ Horas Teoricas-Priticas 1616 | 1% |
| P (Inchu trabatho mdividual do i Horag Priticas (22 i 1%
‘18 | Hors Semanais ' 3904 100% ‘
HSem ' Horas Semesmais ! 3004 100%
ANEXO VI
INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DE EDUCACAO DAIIUILA
Plano de Estudos do Curso de Licenciatura em Ensino da Matematica
1." Ano - Matematica [
1.* Semestre (16 Semanas) 2.* Semestre (16 Semanas) |
DISCTPLINAS T[T P [HS HSem DISCIPLINAS T TP P HS | HSem |
Pedagogia Geral NEN 3 48 | DidacticaGeral T2l T s
Psicologia Geral 2 3| 48 |PsicologisdoDeawolvimato | 2| 1 | | 3 | 48
Portugués 1 2 2| 32 | Pormswést | 2 e
Lingua Estrangeira | 2 2 32 | LingnaEstrmgeiral BIRE 2 | n
Metodologia de hivestigagho Cientifica 001 |1 | 3| 48 | Metodologin de Tuvestigagho Cieutfica | 1 | 1 | 1| 3 | 48
Informitica |21 [ 3 48 | mfonnatica | R
Historia da Matemitica 21 ]3] 48 !
Algebra Linear vt 2l 4] 64 | AlatbraLinea 1| 2] 4] &
Geometria Analitica Cr ][0 ]3] 48 [ Geomeis Amalitica BEERERE
Analise Matemitica | (00 [ 2] 4| 64 [ Avalise Matensticall ERERERLE
| Subtotal de Horas s |14 8 | 30| 45 | Subtotal de Horas TsTul-T23
L Total Anual de Horas 928 |
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2.7 Ano - Matematica
3.° Semestre (16 Semanas) 4.°Semestre (16 Semanas)
DISCIPLINAS T TP| P US| HSem  DISCIPLINAS Tr e | e s [ nsem
Psicologia Pedagogica 2 1 3 A48 |
Metodologia de It igacho an Educach 1 1 1 3 48 Estatistica Aplicada 2 Educagao | 2 1 3 | a8
Poctugués 11 | 2 2 32 | pomguesn 1 PR
Lingua Estrangeira II 2 2 32 | LinguaEswageissIi H 2| »
Algebra Superior 1 1 3| 4 64 | Anitmetica e Teoria dos Nuneros i 1 2 4 &4
Geunetria Descritiva ¢ Desenhio de Projece des 1 1 2| 4 64 Geometna Superior t 1 2 4 6t
Prog de Carputadores 1 T3 24| 64 |PoganmdodeConputadores s |2 4{&»
Andlise Matematica Il | 1 2|2 5 80 | Analise Complexa 1 2 3 s 96
Didictica da Matemdtica 1l 1] 2] 4] 64 | Dudicticada Matanatica 1t 2] 4| &
Subtotal de Horas T u | a [ Subtotal de Horas § 1312 29 | a6
Total Anual de Horas 960
3.2 Ano - Matematica
<° Semestre (16 Semanas) 6. Semestre (16 Semanas)
DISCIPLINAS ‘T TP P HS HSem DISCIPLINAS T[T | P B HSem
Teoria ¢ Desanolvimeno Cuvicular R 3 48 | TeorineDesenvolvimento Cumictlar 1|1 BN
Gestao ¢ Iuspecgo em Educacdo vl ]3] es | '
Calculo das Probabilidades ¢ Estatistica L] 1] 1| 3| 48 |ColoulodasProbabilidades eEsatistica. | 1 | 1 | 1| 3 | 48
Fisica 2| 2 4 64 FiscaModema 2| NS
Analise Nunérica 1|1 2] 4| 64 Auslise Numeica vl 2] s | e |
Geometria Diferencial 1| 2] 4 6t |Compuadoresno Ensino tr 2 4 s
Equagdes Diferencinis ¢ Integrais 1 1 {24 64 E:‘:z?:‘ Diferenciais  Derivadas 1 1 2 4 64
Praticas Pedagogicas I | |6 | 6 96 | Praticas Pedagogicas 1 6 5 | 9%
Subtotal de Horas 8| 9 14|31 49  Subtotal de Horas s| 6 || 2| e |
Total Anual de Horas 928 o i
4 Ano - Matemtica |
7. Semestre (16 Semanas) $.* Semestre (16 Semanas) :
DISCIPLINAS TP P |HS HSem DISCIPLINAS T|TP P WS HSem
Analise Funcional T s s e | 1 !
Programagio Matemtica 1] 2 ] s | s 9 |
Teotia das Fungdes 1| 1v 2] 4 &
Pesquisa Operacioual IRNEIERE N
Pratica Pedagdgica IT 6 6 96 Pratica Pedagogica Il L6 6 96
Trabalho de Licenciatura 1] 1| 2 32 | Trabalho de Licencianwa LR
Subtotal de Horas s | 7 17|28 448 | Subtotal de Horas 0| 4 24 28 | ws
Total Anual de Horas 896
Total de Horas Lectivas - MATEMATICA [ 2 l
LEGENDA TOTAL DE HORAS | TOTALDEHORAS (%)
T Foras Teavicas 752 200
™ Horas Teoricas-Praticas 1536 41%
P (Inclui trabalhio independente do estudante) Horas Praticas 1696 | 4o
HS | Hoeas Semauais ma | 100
HSem { Horas Semestrais ma 100

336



Anexo I11- Regulamento das Préticas Pedagdgicas do ISCED/Huila
(2015)

MINISTERIO DO ENSINO SUPERIOR
INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DA EDUCACAO

ISCED-HUILA
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA E PRATICA PEDAGOGICA

LUBANGO

REGULAMENTO DE PRATICA PEDAGOGICA

LUBANGO - 2015
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1- Consideragoes Gerais

O Instituto Superior de Ciéncias da Educac¢ao € uma instituicao estatal criada ao abrigo
do Decreto do Conselho de Ministros N2 95/80 de 30 de Agosto.

Tem como objectivos fundamentais 1 -a formar pessoal docente qualificado,
necessario para o funcionamento correcto de todo o sistema educacional do Pais,
subdividido nos diversos subsistemas. 2 —~ Promover a investigacao cientifica e tecnica
no dominio educacional,

Nesta perspectiva, no leque das cadeiras especificas adstritas a cada area do saber dos
diversos cursos nele ministrados, destaca-se a disciplina de Pratica pedagogica pois, € a
partir dela que cada formando encontra as ferramentas metodolégicas indispensaveis
que lhe servirdao de arcabouc¢o para desempenhar com zelo, destreza e competéncia a
tarefa docente-educativa de que a sociedade precisa. Esta cadeira e antecedida das
Didacticas Especiais de cada area do saber, na qual o formando obtéem os subsidios
metodologico-teoricos que lhe servirago de guia no desenvolvimento de toda a
actividade pratica seguinte.

Tornando-se necessario uniformizar este processo, apresenta-se no presente
documento a toda a comunidade docente desta cadeira e ndo s6, as linhas
orientadoras que deverao servir de lanterna a todos quantos que, com as devidas
capacidades e habilidades se predispuserem a orientar as praticas pedagogicas.

Esta cadeira precisa de ser estruturada de modo a poder estabelecer uma estreita
ligacdo dos conhecimentos teodricos obtidos durante o processo de ensino
aprendizagem de Didactica tspecial de cada area especifica do saber e a préatica
propriamente dita que se obtém durante as aulas praticas realizadas nas escolas dos
distintos subsistemas de ensino. Este processo devera iniciar sempre nos subsistemas
mais baixos de modo a fazer-se cumprir o principio “do simples ao complexo”.

2 — Historial

A cadeira de Pratica Pedagogica (PP), vem sendo ministrada desde a criagdao do ISCED.
Ela surge como complemento dos conhecimentos teoricos obtidos naquela que

constitui a cadeira fundamental de cada curso em termos pedagogicos: a Didactica
Especial de cada area do saber.
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Ao longo dos anos ela vem sendo alvo de algumas reformulaces. Anteriormente era
ministrada em conjunto coma Didactica Especial, denominando-se entdo, Didactica
Especial e Pratica Docente. Nessa altura estava dividida em Pratica Docente | que era
ministrada no Il semestre do 32 ano e a Pratica Docente I, ministrada nos dois
semestres (I e Il) do 42 ano, com 4 e 6 aulas respectivamente.

Mais tarde, no ambito da Reforma Curricular que se realizara na UAN, ela passou a ser
bianual, sendo 10 (dez) aulas no 32 ano (Pratica I} e outras tantas no 42 ano (Pratica Il),
para todos os cursos, com excepgdo aos cursos de linguas, que devido a sua
especificidade merecem um tratamento especial.

Actualmente e, por sinal, também devido as reformas em curso, na base do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), que vé a formagao do educando “concebida na
perspectiva do  estudante-professor, estudantes-pesquisador e estudante-
extensionista, desenvolvendo competéncias para empregar o conhecimento no
contexto social e na busca de actualizagdo continua”, pretende-se que “o0s conteudos
teoricos sejam transformados em praticas pedagogicas efectivas, incluindo-se as
etapas de observagao, participacdo, regéncia, pesquisa e produgao pedagogica em si”,
para alem de servirem de base para a elaboragdo do trabalho de fim de curso.

3 - Finalidades
Em termos de finalidades, o PDI definiu as seguintes:

1) Viabilizar a formagdo do formando através do exercicio in loco e pela
participagao em ambientes de actividades docentes, buscando desenvolver ao
longo do curso de formagao de professores, actividades tedrico-praticas gue
articulem as disciplinas de formagdo especifica e pedagégica, assumindo,
portanto, um caracter colectivo e interdisciplinar.

Z) Dar ao formando a oportunidade de desenvolver habilidades, competéncias e
comportamentos necessarios a accio docente.

3) Proporcionar ao formando a articulacdo da teoria coma pratica, preparando-o
para o efectivo exercicio da profissao.

4) Proporcionar ao formando o real conhecimento da situac3o de trabalho nas
unidades escolares dos sistemas de ensino.

4 - Objectivos

Sendo uma instituicao de formacao de professores, esta cadeira é imprescindivel na
sua, sendo tratada como alicerce de toda a actividade docente-educativa, por permitir
aos estudantes (hoje) e futuros artifices da educagdo, a aquisicdo e desenvolvimento
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de conhecimentos, capacidades, habitos e habilidades didactico-pedagogicas, a par
dos conhecimentos cientificos.

Pretende-se com esta cadeira pelo menos, que os estudantes:

I - Conhegam as experiéncias dos melhores professores no processo docente-
educativo, que lhes servirdo de exemplo;

2 - Cultivem e ampliem o interesse pelo trabalho docente-educativo:
3~ Aprendam a realizar a actividade docente-educativa de forma independente;
4 - Desenvolvam o espirito criativo nas tarefas de educacgio e ensino;

5 - Tenham a capacidade de analisar o estado psico-pedagogico dos seus alunos e ajam
em conformidade com cada circunstancia;

6 — Tenham a capacidade de observar, analisar e conduzir o processo docente-
educativo nas escolas onde funcionam e 1a onde futuramente forem chamados;

7 — Tenham sempre presente e aprofundem cada vez mais, 05 conhecimentos
aprendidos durante a sua formagdo no ISCED, no exercicio da sua interac¢do com os
alunos;

3~ Organiza¢do da Pratica Pedagogica

A Pratica Pedagogica € uma cadeira adstrita a cada departamento de investigacdo e
ensino, sendo supervisionada pelo Departamento de Metodologia e Pratica
Pedagogica.

Esta cadeira deve ser distribuida preferencial e obrigatoriamente aos docentes mais
experimentados e exemplares (portanto, sem possibilidade Alguma de ser atribuida a)
a estagiarios, b) a docentes recém admitidos, ¢) a docentes em cujo curriculo 1- nio

conste a cadeira, Z2- conste, com uma madia nao aconselhadora). Nos casos opostosa 1
e 2 e devido a necessidade imperiosa dever-se-d submete-los a um prévio
acompanhamento com fim de se apurarem ou comprovarem-se competéncias.

No inicio de cada ano académico o DMPP, sob anuéncia da direcgio do ISCED, que lhe
deve facultar uma credencial, deve estabelecer contactos com as direccoes das escolas
dos diversos subsistemas a vigorar localmente, tanto estatais como privados, a fim de
preparar as condigoes propicias para a efectivacao das praticas. Contudo, devera antes
de tudo, a direcgao do ISCED, estabelecer um protocolo com a Direcgao Provincial da
Educacao local, parta a permissdo da realizacdo deste processo.

Obs:- Para o caso do Lubango, este protocolo ja existe.
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No contacto com as direcgdes das escolas, o DMPP, devera obter destas o calendario
do ano lectivo aprovado oficialmente a fim de facilitar a programagdo desta actividade
junto do colectivo de professores da cadeira.

Feito este contacto, devera o DMP orientar os docentes de pratica das distintas areas,
a entrarem em contacto com os respectivos professores visados. Destes, deverdo
obter os programas e os horarios das disciplinas e todas as demais informagdes
necessarias ao bom desempenho durante as praticas. A seguir, 0 docente de pratica
pedagogica elaborara o seu plano de actividades, no qual incluira entre outros
documentos, a planificagdo da orientagdo e correcgdo dos planos das aulas a
acompanhar, bem como a planificagao das actividades a serem realizadas no ISCED
para analise das aulas que serdo dadas pelos candidatos ao longo do semestre. Devera
ainda planificar as actividades extra-escolares, como palestras, visitas de estudo,
jardinagem e outras, de acordo com a especificidade das areas. Uma copia de todo
esse dossier deverd ser presente a reparticho e ao DMPP, para o devido
acompanhamento.

No primeiro contacto organizativo com a turma, o docente de pratica deve repartir a
turma em grupos que devem ter no maximo quatro e no minimo trés estudantes, pois
as salas sao por si 50 superlotadas e um numero superior de presentes iria dificultar o
trabatho. Destes estudantes dever-se-a eleger um chefe do grupo que serd o elo de
ligagao entre o docente e 0 grupo. Enquanto um estudante ministra a aula pratica, os
demais vdo anotando cada momento, para apresentarem durante a analise da aula, os
seus pontos de vista

Para uma maior rentabilidade geral do processo, as aulas praticas deverdo ser dadas
preferencialmente nas turmas que ndo pertencem aos praticantes (no caso de serem
ja professores).

N.I. - £ preciso que cada docente reserve a analise das aulas na turma, em conjunto, a3
fim de todos poderem aperceber-se das fraquezas e das forgas registadas por cada um,
a fim de que as falhas possam ser evitadas pelos que se seguirdo.

A Pratica pedagogica deve ser realizada sempre que houver disponibilidade por parte
dos agentes

O docente de pratica pedagogica deve ter autonomia para gerir 0 tempo que lhe for
reservadeo no calendario do ISCED para analise das aulas e outras actividades que julgar
pertinentes.

A reparticao, ao elaborar o horario do docente, deve reservar sempre o tempo de seis
(6) horas para preparagdo e analise das aulas. Este tempo deve figurar no horario
distribuido ao docente
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O tempo que o professor utiliza para analise e correccdo dos planos e do

acompanhamento das aulas dos estudantes também devera ser contabilizado pela
reparticao.

As possiveis incongruéncias para a conciliagido do seu plano de praticas e outras
actividades incumbidas pela reparticao deverao ser superadas com o respectivo chefe
de reparticdo, sem prejuizo a pratica pedagogica.

Para maior insercao nas modalidades da pratica pedagogica, consultar o Plano de
Desenvolvimento Institucional, P.76.

4 - Desenvolvimento da Pratica Pedagdgica
1-Toda a pratica pedagogica é antecedida da cadeira de Didactica Especial;

2 - Todo o estudante que tiver reprovado na cadeira de Didactica Especial da sua area
cientifica, ndo devera realizar a Pratica Pedagogica. Aqueles que assim procederem,
deverao, imediatamente, ser anuladas as suas notas e, com uma adverténcia registada,
pois e sinal que agiu de ma fé, uma vez que cada estudantes deve estar informado
sobre o sistema de precedéncias desde o seu ingresso no ISCED:

3 = O professor de Pratica deve, no inicio, recordar aos estudantes as condigdes
exigidas para a realizagao da Pratica (informagGes que o estudante recebe ja por altura
das aulas de Didactica Especial);

4 — Antes da aula pradtica nas escolas é necessario que:

4.1 - Os estudantes observem algumas aulas dos professores mais credenciados gue
Ilhes servirao de prototipo;

4.2 = 5e programem as aulas simuladas na sala de aulas entre os proprios estudantes
sob a supervisdao do respectivo professor. Estas aulas sendo de ensaio, nio devem
contar para a classificacao;

5 — O professor de pratica deve orientar os seus estudantes no sentido de entregarem
0s seus planos de aulas, o mais tardar até 72 horas antes da realizagao da aula, para:

5.1=No primeiro dia, o professor recebe e analisa o plano;

5.2 - No segundo dia, (48h antes),o estudante recebe as instrucdes do professor para
as possivels correccoes;

5.3 - No terceiro dia (24h antes), o estudante retorna ao professor o plano, com as
correcgoes recomendadas para a sua possivel aprovagao;
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6 — O grupo deve apresentar-se junto a sala onde se vai realizar a aula, 15 minutos
antes da hora marcada. A turma deve entrar 5 minutos antes, para que a hora
marcada inicie a aula;

7 - Enguanto um estudante vai desenvolvendo a aula, os outros membros vao
observando a anotando os pontos fortes e fracos para a sua abordagem durante a
analise da aula;

8 — O estudante a praticar nao deve sentir-se um réu, vendo nos assistentes um juri de
tribunal para julga-lo, mas um grupo de companheiros (supervisores) que ali estdo
para ajuda-lo a superar as possiveis falhas;

9 - De igual modo, os companheiros devem ver no assistido, um colega que deve ser
ajudado pedagogicamente, sem reservas nem ambiguidades;

10 — Na impossibilidade de um estudante praticar na turma que lhe for cedida, devera
comunicar ao docente da pratica com 72 horas de antecedéncia, para que este
comunique ao professor da turma a fim de que tenha tempo suficiente para preparar
bem sua aula;

11 - No caso de um estudante faltar a aula marcada sem cumprir o preceituado no
ponto anterior, devera ser sancionado com a nota de zero (0} valores;

12 - O estudante que se furtar a pratica sem justificacdo plausivel sera
automaticamente reprovado;

13 - O estudante que averbar um minimo de 3 faltas aos trabalhos de preparagao das
aulas sera automaticamente reprovado (salvo apenas pela entrega de um justificativo
oficialmente aceite).

5 - Avaliagdo das aulas

1 — Para 0 momento de avaliacdo, devem-se ter em conta alguns parametros entre os
quais se adiantam os seguintes.

a) Deve-se garantir que a avaliagao seja 0 mais objectiva possivel;

b) Os planos de aula, meio didactico utilizado e outros elementos, devem estar
em consonancia com os requisitos constantes da ficha de observa¢do da aula. A
media destes trés elementos constitui a base da nota de cada aula de 45
minutos;

¢) Cada estudante deve preencher a ficha de observacao da aula e entrega-la ao
professor para verificagao do cumprimento dessa directriz;

d) O estudante observado fara oralmente a sua auto-observacao;
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e) Nao se permitira que os estudantes facam a analise da aula em folhas de
rascunho, cadernos de campo ou adivinhando, senao na respectiva ficha de
observagao;

f)
g

O nao preenchimento da ficha sera sancionado com uma nota negativa;
Cada estudante a ser avaliado, deve-se fazer acompanhar de todo o material
utilizado na aula: plano, material concretizador, (mapas e outros),

5.1 - Procedimentos para a avaliacao

4-

Dar a palavra aos estudantes acompanhantes que anunciardo a sua
opinido, incluindo sobre o material didactico e a forma como foi explorado;
Dar a palavra ao professor da turma;

Dar a palavra ao estudante praticante;

Finalmente o professor de pratica toma a palavra para dar a ultima
orientacao, tanto em relagdo ao avaliado bem como aso demais
observadores (também pela forma como apresentaram o resultado das
suas analises, que poderdo infiuenciar na sua avaliacao quando chegar a
vez de praticar);

Durante a analise tanto do professor como dos demais estudantes, o
avaliado deve anotar as falhas mencionadas e registar na sua ficha de
observacido, assim como as recomendagdes dadas pelo professor;

No final de cada analise apresentada por cada estudante, este deve propor
uma nota em OFF, para se evitarem influéncias negativas e outros
dissabores. { o professor devera proceder como no parénteses do ponto 4);
Sempre que possivel, a nota do professor ndo devera afastar-se muito das
propostas do colectivo avaliador para servir de exemplo, pois tambem &
preciso ensinar a avaliar;

No final de cada pratica (I ou Il} o estudante deve elaborar uma prova das
aulas dadas, correspondendo a uma aula. Deve anexar a esta prova a
correccdo modelo, justificando cada questao colocada. O professor deve
orientar no sentido de que a prova elaborada para os alunos responderem
em 45 minutos, o praticante deve resolvé-la em 10 ou 15 minutos.
Finalmente, o estudante deve redigir um relatorio sobre a pratica
pedagogica, fazendo notar os seguintes aspectos principais: como decorreu
o processo, as escolas em que as praticas foram realizadas, a receptividade
dos professores das turmas, as condigdes em que se realizou todo o
processo, a ac¢ao do professor de pratica, os dados estatisticos, a
caracterizacdo geral da escola ou escolas em que se realizou 0 trabalho,
etc. No fim deve dar manifestar a sua opinido relativamente ao que viu e
sentiu e como gostaria que fosse no futuro. Todos os documentos relativos
A Pratica Pedagogica devem ser conservados numa pasta que constituird o
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