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Resumo

O reconhecimento de que a qualidade do ensino depende da planificagdo e
da tomada de decis@io do professor — que, ao nivel da sala de aula, adapta
os programas oficiais — contrasta com a falada pouca utilidade da elabora-
¢do de planos formais do curriculo, quando os mesmos sfo exigidos aos
estudantes em processo de formagfo. O estudo empirico agora apresentado
aborda as decisdes pré-activas do formando, numa fase final da sua forma-
¢do, e permite aferir aspectos dos modelos teédricos de planificagdo surgidos
no ambito desta area de investigagdo. Os resultados apontam para uma
caracterizagéio do tipo de decisdes tomadas pelos formandos ao planificarem
e para uma diversidade de procedimentos de planificag&o.

1 O presente trabalho foi apresentado no VIII Coléquio da AFIRSE/AIPELF, reali-
zado em Lisboa, em 1997, com o seguinte titulo: Decisdes pré-activas do forman-
do em planificagéo do ensino.
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Introduc¢io

De um modo geral, em qualquer campo de intervengdo, assu-
me-se com naturalidade a necessidade de se controlar o que acontece
e considera-se que o éxito na consecugfio de uma ac¢do € maior se esta
for planificada. O mesmo ocorre no ensino (Silva, 1983; Arends,

.1995).

Habitualmente a planificagdo do ensino ¢ um meio de o professor
esclarecer, de modo calmo e atempado, os processos da acg¢do que pretende
desenvolver como docente face as exigéncias programaticas, a fim de conse-
guir eficicia na aprendizagem, rentabilizando o tempo e os recursos dlspom—
veis, em fungdo das pessoas envolvidas. Embora se admita a imprescindibi-
lidade da planificagdo no ensino, ha professores que pdem em causa os pro-
cedimentos usados e apontam para os dilemas que gera (Tochon, 1989), situ-
ando-nos no que Ortega y Gasset (1966), ao dissertar sobre o estudar e 0 estu-
dante, considera ser a necessidade e, a0 mesmo tempo, a inutilidade da reali-
zago de uma tarefa. Posicionando-nos na perspectlva da sua utilidade e fun-
cionalidade, pretendemos abordar alguns dos aspectos que nos permitam uma
melhor compreensdo da planificagdo do ensino, no dmbito da formagdo de
professores.

O presente estudo centra-se nos processos de planifica¢do da
formagio inicial de professores. Explora, sobretudo, o posicionamento
dos estudantes que frequentam o Gltimo semestre de praticas ao orga-
nizarem e prepararem a sua intervengdo em turmas do 1° ciclo do ensi-
no basico. Neste trabalho é dada especial atengdo as decisdes pré-acti-
vas do formando, sendo elas tratadas em trés vertentes, a saber: deci-
sdes em relagdo ao curriculo, entendido como constr ug¢do de praticas
educativas; decisdes sobre o proprio processo de planificagdo: e deci-
sdes relacionadas com a avaliagdo das suas proprias competéncias. A

maior énfase recai nas decisdes pré-activas tomadas em relagdo ao cur-
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riculo. Neste sentido, sdo explorados os critérios que as definem, as
tematicas em que incidem e a autonomia com que os estudantes as
tomam. Também sdo abordados os aspectos mais valorizados pelos for-
mandos em relagdo as componentes do curriculo e os padrdes de plani-
ficagdo resultantes da analise das sequéncias dos elementos curricula-
res utilizados ao planear. Abordam-se, ainda, as caracteristicas e a inci-
déncia das sugestdes dos professores orientadores quanto a preparagdo
de aulas e o parecer dos formandos em relagdo a importéncia dos semi-

narios de planificacéo.

1. A utilidade da planificagiio na formagiio de professores

Antes de nos centrarmos nas decisdes em ensino e nos modelos de
planificagdo, pretendemos questionar a sua utilidade e encontrar o seu senti-
do no contexto da formagao de professores.

Dadas as fungdes que a planificagdo pode desempenhar ao nivel
da aprendizagem, ou até mesmo do aproveitamento escolar, ela tem
merecido especial atengdo na vertente das praticas pedagdgicas dos pro-
gramas de formagdo. Contudo, essa especial atengéio tem sido objecto de
algumas criticas pelo modo como se tém orientado os processos de pla-
nificacdo, em particular quando sdo excessivamente valorizados os seus
aspectos estruturais, constituindo uma antevisdo rigida e prescritiva da
leccionacdo (Zabalza, 1989; Tochon, 1989). Na formagdo, pode a plani-
ficagdo, por vezes, assumir uma vertente mais formal, sem que dela se
tire grande proveito em termos do desenvolvimento de competéncias
profissionais. Por isso, cabe perguntar até que ponto € necessaria uma
abordagem formal da planificagdo. Sera que a formagéo em competén-
cias de planificagdo implica necessariamente um ensino sistematico?

Sera que este ¢ responsavel pela pouca utilizagdo que dela fazem os pro-
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fessores? Até que ponto a forma como se aborda a planificacfio e o
tempo que se lhe dedica sdo os adequados para que os processos de pla-
neamento se automatizem e constituam um elemento‘relevante para a
qualidade do ensino?

Ao analisarmos a utilidade da planificag@o do ensino importa ter
presente que ha que enquadrar esta tematica noutra mais ampla, a saber, a
qualidade da formag@o de professores dada pelas institui¢des de ensino
superior (Clark & Yinger, 1987; Roth, 1994). Assim, a pouca utilidade
pode dever-se ao nivel da formagdo em geral e ndo apenas ao da planifi-
cagdo. Por sua vez, Clark e Peterson (1986) e Clark e Yinger (1987) escla-
recem que a importancia da planificagdo para os professores com experi-
éncia é modesta e insignificante. Estes autores fazem notar que, na for-
magdo inicial, a planificagdo do ensino € tratada de forma incisiva, mas
que a sua “falta de importancia” ¢ largamente referenciada pelos profes-
sores. De modo semelhante, na formagéo inicial, os estudantes, durante o
estagio, também duvidam da utilidade da elaboragio dos planosvescritos.
Nao obstante, depois de o terem terminado, admitem que necessitaram de
um guido escrito, mais ou menos flexivel, para orientarem as suas aulas
(Pacheco & Moura, 1989).

A utilidade da planificagdo tem-se justificado por varios motivos. O
mais obvio parece ser o da adaptagdo do curriculo as circunstancias de cada
situag@o de ensino (Clark & Yinger, 1987). Mas outras trés vantagens basicas
tém sido apontadas por estes autores. A primeira tem a ver com a seguranga
e a confianga dada a pessoa que planifica. Quando o trabalho a desenvolver
esta devidamente estruturado e organizado, reduz-se consideravelmente a
ansiedade que possa vir a ser criada pela incerteza de toda a situagfio de ensi-
no. A segunda consiste na possibilidade de determinar os objectivos preten-
didos com o ensino para saber que meios utilizar. A terceira vantagem relaci-
ona-se com a exploragdo especifica das acgdes a desenvolver para que o pre-

tendido seja concretizado e alcangado (Clark & Yinger, 1987).
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Parece que o estudante em formagdo necessita aprender competénci-
as basicas de planificagdo, que, segundo Morine-Dershimer (1988), deveriam
incidir na organizagdo das actividades, na escolha dos contelidos, na gestdo

“do tempo € na selecgdo de materiais, de acordo com o nivel dos alunos. Seria
de esperar que, & medida que o estudante as fosse dominando, interiorizasse
progressivamente os elementos constituintes da planificagdo, as possiveis
conexdes entre esses elementos e a importancia da reflexdo sobre as mesmas
para melhor orientar os processos da aprendizagem escolar. Este facto daria
lugar a uma familiarizagéo com o acto de planificar e de decidir, ao ponto de
torna-lo numa tarefa espontanea e util no dia-a-dia. Mas algumas das refe-
réncias anteriores nem sempre corroboram esse processo que se pretende
natural.

A planificagdo também tem surgido como forma de se cumprir um
requisito administrativo (McCutcheon cit. por Clark & Yinger, 1987), mas
neste sentido ndo tem grande utilidade para o professor. Uma tarefa comple-
xa, controversa e demorada como planificar (Gagné & Briggs, 1982; Silva,
1983; Clark & Peterson, 1986; Clark & Yinger, 1987; Calderhead, 1987;
Marcelo & Gomez, 1990) nem sempre é dominada com facilidade se se pre-
tende que seja um momento propicio para a reflexdo.

A par do dilema do professor que consiste na disjungéo entre a
organizagdo prévia e estrita das actividades de aula e a vontade de que a
sua pratica lectiva se desenvolva de forma natural (Tochon, 1989;
Zabalza, 1994), a planificagdo também tem sido vista como uma forma de
limitar um ensino espontineo e valorizador das sugestdes dos alunos
(Clark & Peterson, 1986; Tochon, 1989). Uma analise mais superficial
desta visdo pode levar a conclusdo de que mais vale improvisar do que
planificar. No caso da foi‘magﬁo inicial, os formandos, nas suas praticas,
cumprem com o previamente estabelecido porque nem sempre sabem
lidar com situagdes que exigem outro tipo de intervengdo, ou seja, nédo

dominam procedimentos alternativos de leccionagdo. A luta contra o
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improviso ndo significa necessariamente uma planificagdo, por escrito, de
todas as actividades a realizar (Silva, 1983). E apenas uma base de traba-
Iho direccionada para a obtengdo de determinados objectivos que se pre-
tende sejam alcangados pelo ensino. Os professores, no inicio de carreira,
deveriam realizar com minucia algumas planifica¢des, pois seria uma
forma de adquirirem experiéncia sobre a elaboragdo da planificagio e
exercitarem a reflexdo sobre as competéncias nela implicitas (Silva,
1983). Apesar de haver dificuldade na tarefa de planificar (Tochon, 1989)
e um escasso impacto da- planificagdo curricular nas escolas (Zabalza,
1989), planificar ¢ uma tarefa imprescindivel do professor (Pacheco,
1996). Permite esclarecer a complexidade do ensino (Clark & Yinger,
1987), na medida em que constitui um momento propicio para o profes-
sor analisar o seu trabalho de forma reflexiva e, posteriormente, tomar
decisdes (Clark & Peterson, 1986; Calderhead, 1987; Gimeno, 1989), no

sentido de o melhorar.

2. A decisio em ensino

Existe consenso relativamente a necessidade de o professor tomar
decisdes em relagdo ao ensino. Contudo, importa abordar aspectos concretos
da decisdo, a saber: o conceito de decisdo; a consciéncia ou espontaneidade
com que sdo tomadas as decisdes; e os factores que afectam as decisdes do
professor.

Quanto ao conceito de decisdo, praticamente todos os autores refe-
rem a escolha de um elemento entre varios, a selec¢do de'alternativas, como
sendo o critério definidor da decisdo. Decide-se quando ¢ possivel escolher
determinada realizagdo (Barbier, 1993). Quando ndo ha possibilidade de

escolha ndo ha decisio.
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Shavelson considera que a decisdo pode analisar-se em fun¢io das
cinco seguintes caracteristicas:

a) escolha entre varias alternativas;

b) avaliagdo subjectiva sobre a situa¢do do aluno;

c) resultados obtidos pela concretizagdo de determinada alternativa;

d) utilidade da alternativa;

e) objectivos visados pela decisdo (Shavelson cit. por Marcelo,

1987). :

Numa perspectiva pragmatica, psicoldgica ou social, pode conside-
rar-se que ndo € decisdo a acgfo realizada sob coac¢do. Mas, do ponto de
vista racional, quem faz algo, embora obrigado, esta a escolher uma alterna-
tiva. Rejeita a contestacdo da obrigagdo que lhe é imposta. Portanto, ao ana-
lisarmos, racionalmente, os critérios definidores da decisdo, somos levados a
admitir que a coacgdo e a falta de consciéncia nas decisdes ndo anulam a sua
existéncia. Esta reflexdo, neste contexto, pretende clarificar, sobretudo, a
existéncia de decisdes por parte dos formandos ou estagiarios, normalmente
grupos mais vulneraveis a situagdes de alguma imposi¢do ou de certa falta de
consciéncia em relagdo a algumas das suas acg¢des.

Normalmente, os momentos prévios e posteriores a interacgio per-
mitem ao professor uma reflexdo ponderada sobre o ensino. Contudo, no
decurso das aulas, ndo Ihe é possivel realizar esse tipo de reflexdo, uma vez
que nelas predominam a intuiticdo e a espontaneidade (Calderhead, 1987).
De facto, o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a tomada de
decisdo tem constituido uma preocupagdo na formag#o inicial de professores
porque muitas vezes os formandos pdem em acgo estratégias ndio conscien-
~ temente reflectidas (Borko & Shavelson, 1988).

Sdo inimeros os factores que afectam as decisdes docentes. Os mais
referidos pelos autores situam-se tanto ao nivel do professor como dos ele-
mentos do contexto escolar. Em relagdo a primeira perspectiva sdo,normal-

mente mencionados os processos de pensamento e as crengas que tém acerca
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- do ensino, tanto o professor (Shavelson & Stern, 1981; Clark & Peterson,
1986; Calderhead, 1987; Clark & Yinger, 1987), como o estudante em pro-
cesso de formagdo inicial (Lundeberg, 1994); as percepgdes do professor em
relagfo a sua interacgo com os alunos; a forma como encara novas situagdes
de ensino; a experiéncia adquirida de um ano para o outro; inclusivamente o
seu estado civil (Sardo-Brown, 1996); e o dominio que tem do ritmo proprio
do ensino na realizagdo de determinadas tarefas ou rotinas (Connelly &
Clandinin, 1988). Ja no respeitante aos elementos do contexto, séo referidos
0s manuais, os horarios, os resultados dob aproveitamento, os contetidos e os
materiais, entre outros (Shavelson & Stern, 1981§ Clark & Peterson, 1986;
Sardo-Brown, 1996). Importa ainda dizer que a decisdo em ensino ndo ocor-
re apenas ao nivel da relagdo entre os programas oficiais e os alunos
(Pacheco, 1996); também se verifica no ambito da investigagdo e da politica
educativa (Husén, 1990; Ambrdsio, 1992).

3. Modelos de planifica¢io do ensino

Além de apresentarmos uma breve informag@o sobre os modelos de planif' -
cagdo, especialmente a relacionada com os respectivos elementos organiza-
dores, parece-nos importante aludir a criticas de que so alvo.

Os modelos de planifica¢do docente frequentemente referidos séo o
linear, também denominado por objectivos ou racional, e o ciclico ou pro-
cessual. ‘

O. modelo racional-linear, de inspiracdo fyleriana, considera que a
preocupagdo inicial da planificagdo ¢ a formulagdo das metas e dos objecti-
vos a atingir com o ensino. As tarefas relacionadas com as actividades, os
meios a utilizar e a avaliagdo da aprendizagem sdo pensadas em fun¢do dos
objectivos inicialmente delineados (Clark & Peterson, 1986). Esta visdo foi
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amplamente desenvolvida pela chamada pedagogia por objectivos, hoje fre-
quentemente questionada. Estudos posteriores de Taylor, 1970, de Zahorik,
1975 e de Clark e Yinger, 1979 (cit. por Clark & Peterson, 1986), mostram
que o processo de planificag@o ndo ocorre de forma linear, mas ciclica. Neste
caso, ¢ variavel em fungio dos elementos do curriculo, verificando-se ajusta-
mentos ao terem de se harmonizar, em simultineo, as prioridades do profes-
sor com as orientagdes oficiais e a realidade escolar.

E frequente apresentarem-se os modelos lineares em oposi¢do aos
ciclicos. As diferen{:as entre eles ndo se situam tanto. ao nivel dos elementos
basicos da planificagdo, como na abordagem das dindmicas geradas com
esses elementos e respectivas concepgdes do curriculo: Enquanto o primeiro
modelo se centra numa forma de planificar rigida, tecnicista e formalista, o
segundo aponta para um processo aberto e flexivel (Clark & Peterson, 1986).
A este respeito, tem-se verificado que os professores, com pouca ou nenhu-
ma experiéncia docente, sdo normalmente mais sistematicos nas suas plani-
ficagdes do que os experientes, quer quanto a frequéncia, quer em relacdo a
minticia com que as fazem (Marcelo, 1987).

Considerando, de forma especifica, os resultados de diferentes
estudos, conclui-se que: a) os professores dizem que planificam atribuin-
do maior importancia as necessidades e interesses dos alunos, depois aos
contetidos a ensinar, de seguida as finalidades do ensino e, finalmente, aos
métodos de ensino, concedendo pouca atengdo a avaliagdo do ensino
(Taylor, 1970 cit. por Clark & Peterson, 1986); b) os professores mencio-
nam que, ao planificar, ocupam-se mais das actividades, mas que as pri-
meiras decisdes sdo tomadas em relagdo aos contetidos e que as decisdes
sobre os objectivos ndo sdo particularmente importantes — mas neste estu-
do ndo lhes foi proposta uma categoria referida aos alunos — (Zahorik,
1975, cit. por Clark & Peterson, 1986); c) os professores, ao planificar,
dedicam a maior parte do tempo aos contetidos, depois as estratégias/acti-

vidades e escasso tempo aos objectivos (Peterson, Marx & Clark, 1978,
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cit. por Clark & Peterson, 1986); d) o ponto de partida para a planificagdo
dos professores sdo as actividades (Clark & Yinger, 1979, cit. por Clark &
Peterson, 1986); €) os professores principiantes t¢ém a tendéncia a centrar-
se mais nos alunos, particularmente nas suas caracteristicas sociais e nos
seus comportamentos, e nas actividades a dar-lhes (Dessus, 1995); 1) de
acordo com a opinifio de estagiarios, as actividades sdo o nicleo desenca-
deador da planificagdo, seguindo-se, por ordem sequencial, de maior a
menor importincia, os contetdos, a avaliagdo, os objectivos € 0s recursos
(Pacheco & Moura, 1989).

Os estudos agora citados utilizaram diferentes metodologias. Uns
centraram-se na analise das praticas de planificagdo e outros nas repre-
sentagdes que professores e estagiarios tém acerca das mesmas. Neste
sentido, foi-lhes pedida uma opinido relativamente as componentes do
curriculo por eles consideradas mais relevantes nas suas planificag3es.
Os resultados destes estudos ndo sfo totalmente coincidentes, embora, de
forma geral, se observe uma tendéncia a darem pouca importincia, pelo
menos em termos quantitativos, aos objectivos e-a valorizarem os aspec-
tos referentes aos conteudos e as actividades. O procedimento de formu-
lar os objectivos antes de seleccionar as actividades é defensavel de um
ponto de vista l6gico, mas, se atendermos aos processos psicoldgicos,
talvez ndio seja o modo mais eficaz de proceder (Eisner, 1985). Além
disso, os objectivos da aprendizagem ndo sdo importantes em termos de
quantidade e, no fundo, estdo implicitos nas actividades (Clark & Yinger,
1987).

Consideramos, tal como Gimeno Sacristan, que ¢ necessaria a critica
em rela¢do ao modelo de educagdo vigente (1984) e que esta fora de questdo
encontrar um modelo universal de planificagdo (1989). Parece ser mais
importante que o professor aprenda a lidar com os problemas da planificagdo
e, dentro do seu espaco de decisdo, oriente a sua pratica, atendendo as parti-

cularidades da sua realidade pedagégica.
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4. Metodologia do estudo empirico

Passamos a apresentar o contexto em que decorreu este estudo, a
linha de investigagdo adoptada no referente a planificagdo e os procedimen-
tos utilizados na recolha e tratamento dos dados. O presente trabalho baseia-
-se na analise de sessdes de planificagdo de unidades didacticas realizadas
nos meses de Abril e Maio de 1996, no contexto da disciplina de Pratica
Pedagogica do dltimo semestre de um curso de Formagdo Inicial de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Esta disciplina esteve organizada em trés vertentes, a saber: a plani-
ficagdo do ensino, a leccionagdo e a respectiva reflexdo sobre os trabalhos
desenvolvidos, tanto na vertente de seminarios apds a leccionagdo, como na *
produgdo de documentos de teorizagio sobre aspectos do ensino particular-
mente relevantes para os formandos. Ha que referir que os seminarios de pla-
nificagéio se realizaram apenas com o professor orientador, que cada grupo
oscilou entre os seis e os oito formandos e que os mesmos tinham-uma dura-
¢éo de duas horas semanais. Eram da responsabilidade dos formandos, embo-
ra realizados com o orientador e, em grande parte, dependentes de instru-
¢oes previamente dadas. pelo professor cooperante — o professor do ensino
regular, responséavel pela turma do 1° ciclo. Neles, os formandos discutiam as
suas propostas de trabalho para a turma onde iam leccionar. Contudo, quer
antes quer depois, os professores orientadores, e eventualmente outros inter-
venientes na pratica, davam apoio a planificagdo dos formandos. Dada a limi-
tagdo de tempo de leccionagdo com a turma — quinzenalmente, dois dias
semanais — os formandos ndo podiam fazer uma exploragio sequenciada de
uma unidade didactica caso esta excedesse as dez horas de aulas, ou seja, dois
dias completos e consecutivos de aulas. Os dados recolhidos dizem respeito
apenas a sectores do processo de planificagdo na disciplina de Prética
Pedagogica em causa. Ndo sdo examinadas as tarefas de planeamento prévi-
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as aos semindrios de planificagdio nem as sessdes posteriores de apoio, parti-
cularmente as acompanhadas pelos professores orientadores. Também ndo ha
uma anélise sistematica dos planos de aulas apresentados por escrito.

Assim, quanto a metodologia de investigagdo em planificagdo, e de
acordo com as consideragdes de varios autores sobre essa matéria (Shavelson
& Stern, 1981; Clark & Peterson, 1986; Clark & Yinger, 1987), o nosso tra-
balho ndo aborda os processos de planiﬁcaqﬁo mediante a anélise do pensa-
mento do professor, descrevendo, com pormenor, a sua actividade mental.
Estuda, sim, os processos de planificagdo baseando-se na analise do discurso
e dos comportamentos dos formandos quando planificam em grupo e consi-
dera as ac¢des relativas a sua concretizagdo. Qualquer actividade mental, até
agora, nunca foi apreendida directamente, apesar da existéncia de diversos
procedimentos que nos permitem uma aproximag¢fo a mesma. Neste sentido,
estamos conscientes de que os nossos resultados acerca da planificagéo,
incluindo os relativos a tomada de decisdo, sdo simples aproximagdes a com-
preensdo do seu funcionamento. :

Em relagdo ao modo como este estudo foi planeado, no inicio da
recolha dos dados, os professores orientadores foram informados de que se
tratava essencialmente de um estudo que visava analisar os processos de pla-
nificagdo dos formandos. : '

Como ja foi referido, nos semindrios de planificagdo gravados em
audio estiveram presentes os-formandos e os professores orientadores, habi-
to corrente nas disciplinas de Pratica Pedagodgica do ultimo ano do curso.
Para evitar a presenga de um observador, foi o professor orientador quem
controlou o inicio e o fim da gravagdo. Cada seminario, em termos de anali-
se, foi dividido no que denominamos sessdes de planificagdo, uma vez que
estas foram definidas de acordo com o formando responsavel pela lecciona-
¢do. Portanto, um seminario de planificagdo, ao ser constituido, no maximo,
por oito formandos, sé permitiu a analise de quatro sessdes. Em alguns semi-

narios apenas se obteve informago para uma ou duas sessdes. No total foram
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analisadas vinte sessdes. Os registos audio das sessdes de planificagdo foram
descodificados com a ajuda dos professores orientadores implicados e trata-
dos mediante a técnica de analise de contetdo. Ainda em termos metodold-
gicos, foram usados, de modo parcial, os resultados da ficha de avaliagdo da
disciplina de Pritica Pedagogica em causa, preenchida pelos formandos.

Apbs a revisdo de literatura e a analise de quatro sessdes, foi estabe-
lecido um sistema de categorias, devidamente definido e apreséntado no
anexo |. Neste sistema, as unidades de codificagdo ou de registo foram deter-
minadas por femas, ou seja, definiram-se enunciados com sentido completo,
considerando o contexto. Durante a analise das sessdes, uma das nossas mai-
ores dificuldades residiu na defini¢do do que era uma decisdo do formando,
uma vez que as caracteristicas apontadas na literatura ja referenciada nem
sempre sdo faceis de operacionalizar. A mais evidente consiste na concreti-
zagdo de uma intencdo, resultante de uma escolha entre duas ou mais alter-
nativas, ja sugerida por varios autores (Shavelson cit. por Marcelo, 1987;
Barbier, 1993). Apenas consideramos como critérios definidores das decisd-
es a selec¢do de alternativas € a afirmagdo explicita da realizagdo de algo,
sempre que se concretizaram posteriormente. De referir que, ao tratar-se de
decisdes em planificagdo, foram posteriormente tidas em conta a versdo final
do trabalho planificado e a opinido dos professores orientadores sobre a sua
concretizagio na leccionagio, uma vez que observaram as aulas dadas. Este
controlo permite-nos afirmar que, na recolha dos dados, foi possivel relacio-
nar a planificagdo com a respectiva leccionagdo, aspecto relevante para os
estudos sobre planificagdo, segundo McLeod, 1981 (cit. por Clark &
Peterson, 1986 e por Clark & Yinger 1987), sem que tivéssemos procedido a
um levantamento exaustivo da actuagdo dos formandos.

Além disso, dada a situagdo de avaliagdo a que esta sujeito o for-
mando, ¢ de esperar que muitas das suas decisdes dependam das preferénci-
as expressas pelos supervisores, particularmente as dos professores orienta-

dores que acompanham de perto todo o processo de formagio. As decisdes
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sdo condicionadas pelas opinides dos supervisores, mas realmente o forman-
do € quem as toma, pois € o responsavel pelo trabalho que vai realizar. As
indicagOes e/ou sugestdes dos supervisores despertam-no, sobretudo, para
aspectos com os quais nao esta familiarizado, dai a sua adesdo a muitas das ori-
entagdes dadas. Ao apresentar 0s resultados, faremos referéncia a sugestoes
que o formando aceita ou recusa por em pratica.

Ainda em termos de decis@o, ndo se pode esperar que sejam os for-
mandos a tomé-las em exclusivo porque os responsaveis pelas turmas s3o os
professores cooperantes. A margem e o tipo de decisio devem, por isso,
entender-se no contexto de praticas de ensino sujeitas a supervisdo. As deci-
sdes do formando existem e, neste trabalho, achdmos conveniente estudar os
campos que as condicionam e a autonomia com que sdo tomadas.

5. Analise dos dados

5.1. Decisdes pré-activas do formando

As decisdes pré-activas do formando foram analisadas em fungéo de
trés campos ou dimensdes, a saber: as componentes fundamentais do curri-
culo, entendido em sentido estrito, a reflexdo sobre o processo de planifica-
¢do e a propria avaliagdo do formando em relagdo as suas competéncias para
desempenhar as tarefas de leccionagio.

Antes de procedermos a analise dos dados, importa esclarecer
em que consistiram as decisdes do formando e as componentes do cur-
riculo, embora no anexo 1 e na descrigdo metodoldgica haja considera-
¢Oes acerca do significado de ambas. As decisdes foram limitadas e
definidas, como ja referimos na metodologia, pelos critérios intitulados

selecgdo de alternativas — sempre que o formando decidia fazer algo e
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excluia uma ou mais propostas alternativas — e afirmagdo explicita da
realizagdo de algo — sempre que o formando decidia fazer algo sem
controlarmos o seu raciocinio ou motivagdes. Nesta segunda visdo, as
decisdes também foram postas em pratica de acordo com os dados dos
professores orientadores que observaram as respectivas aulas, embora
‘ndo nos tenha sido possivel verificar as alternativas exploradas pelos
formandos.

Quanto a forma como as decisdes dos formandos sdo condicio-
nadas pelas opinides dos supervisores e dos colegas, foi-nos dado
registar que o formando tem momentos em que diz que vai realizar algo
porque concorda com as opinides avanqadas,‘ mas também ha momen-
tos em que se nega a satisfazer pedidos de outros intervenientes ou a
utilizar as suas sugestdes. Sdo exemplos da primeira atitude as seguin-
tes situagdes:

a) Contexto: um formando sugere a outro a constru¢éo de bonecos de
folhas de milho.
Reacgdo do outro formando: «Boa ideia! Até arranjo ndo s as
folhas, mas também as barbas que sdo precisas».

b) Contexto: o professor cooperante pediu que o formando traba-
Ihasse situagdes problematicas com as medidas de capacidade.
Comentdrio do formando: «Acho bem dar situagGes problemati- -
cas com medidas de capacidade porque até posso ligar ao leite e

ao milho, que sdo aspectos a trabalhar no Estudo do Meio».

c) Contexto: o professor orientador sugeriu que o formando levasse
uma série de produtos nacionais e regionais para que a crianga os
identificasse.

Comentdrio do formando: «Acho uma boa ideia. Na segunda-feira
vou iniciar com os produtos nacionais e, na terga-feira, levo os

produtos regionais.
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Em relagfio a segunda atitude, a rejeigdo de indicagdes ou de suges-

tdes dos outros intervenientes, salientamos os seguintes exemplos:

a) Contexto da situagédo: o professor orientador sugere que seja feita

b)

c)

uma visita de estudo aos Servigos Agrarios.
Reac¢do do formando: «Ndo! Nio sei ainda como € que vai ser.
Nos dias seis e sete de Maio vai ser o Santo Cristo e eu prefiro

fazer, com eles, uma visita ao Convento da Esperanga».

Contexto da situagdo: a professora cooperante sugeriu que no
canto da ficha de trabalho fosse feito um desenho para motivar os
alunos.

Reacgdo do formando: «N&o fago. Acho que ndo vale a pena por-

que eles ja estdo no 4° ano».

Contexto da situagdo: a professora cooperante pediu que o for-
mando fizesse bonecos de 13,

Reacg¢do do formando: «Eu ndo fago bonecos de 1 porque néo
tem nada a ver com o QLle eu quero. N&o vejo que seja possivel a
interdisciplinaridade dessa actividade com o que ja tenho prepa-

rado».

Estes exemplos ilustram a atitude de reflexdo do formando ao acei-

tar ou rejeitar as indicagdes ou sugestdes dos outros intervenientes relativa-

mente ao trabalho a realizar. Neste sentido, a dindmica das interacgdes gera-

das nos seminarios de planificagdo também constitui factor condicionante da

tomada de decisGes pré-activas.

Relativamente as componentes fundamentais do curriculo em que

incidem as decisdes (Quadro I), foram considerados os seguintes elementos:

aspectos do meio local; conhecimentos acerca dos alunos; areas programati-

cas; interdisciplinaridade; contetdos; objectivos de aprendizagem; tipo de

actividade;

organizagdo das actividades (gestdo de agrupamento, de espago e
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de tempo); recursos; sequéncias de ensino-aprendizagem; e avaliagdo da
aprendizagem.

Quadro I - Caracterizagdo das decisdes do formando, em fungédo
dos critérios que as definem e as componentes do curriculo.

Critérios definidores das decisdes
Selecgdo de Alternativas At:;:l] iﬁizszii:igoda

Componentes do curriculo FREQ. P(I::)/l:)? FREQ. PI(z"Z)C
* Aspectos do meio local 0 0.00 1 0.58
+ Conhecimento acerca dos alunos 1 0.58 1 0.58
« Areas programaticas 5 291 7 4.07
* Interdisciplinaridade 1 0.58 3 1.74
+ Contelidos 12 6.98 18 10.47
* Objectivos de aprendizagem 0 0.00 1 0.58
* Tipo de actividade 14 8.14 38 22.09
e i | 0 |oes | ] e
* Recuisos 4 2.33 11 6.40
* Sequéncias de ensino/aprendizagem ‘ 3 1.74 13 7.56
* Avaliacdo da aprendizagem 0 0.00 1 0.58

TOTAL 50 29.07 122 70.93

Procedendo a analise dos dados obtidos, no respeitante aos critérios
definidores das decises, em termos gerais, verifica-se uma preponderancia

2 Todos os resultados percentuais apresentados, neste quadro e nos seguintes, foram
arredondados as centésimas, por defeito.
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do critério referente a afirmago explitica da realizagdo de algo (70.93%, no
total), ou seja, normalmente as decisdes dos formandos sdo tomadas sem que
haja uma referéncia clara as alternativas que as sustentam.

Considerando as componentes do curriculo, observamos que essas
decisdes incidem sobretudo no tipo de actividade, quer sejam definidas medi-
ante a selec¢do de alternativas, quer o sejam pela afirmacéo explicita da rea-
lizagdo de algo (8.14% e 22.09%, respectivamente). As decisdes tomadas
mediante a selec¢do de alternativas ndo superaram, em nenhuma componen-
te do curriculo, as que se limitaram & afirmagéo explicita da realizagdo de
algo. As decisdes que utilizaram a selecgdo de alternativas incidiram sobre-
tudo no tipo de actividade, nos contetidos e na organizagdo das actividades
(8.14%, 6.98% e 5.81%, respectivamente). O mesmo ocorreu com as decisd-
es definidas pela afirmago explicita da realizagdo de algo, mas o tipo de acti-
vidade foi seguido pela organizagdo das actividades e s6 depois pelos con-
tetidos (22.09%, 16.28% e 10.47%, respectivamente).

A maioria das decisdes dos formandos foi tomada no campo das
estratégias/actividades de ensino-aprendizagem (70.35%). Nesta anali-
se utilizamos a designagio estratégias/actividades para nos referirmos
aos elementos do curriculo relativos ao tipo de actividade, a organiza-
¢do das actividades (gestdo de agrupamento, de espago e de tempo), aos
recursos e as sequéncias de ensino—aprendizagem}‘ Foram tomadas pou-
cas decisdes em relagdo as areas programaticas e a interdisciplinaridade
(6.98% e 2.32%. respectivamente) e pontualmente em relagdo aos
conhecimentos acerca dos alunos (1.16%), aos aspectos do meio local
(0.58%), aos objectivos de aprendizagem (0.58%) e a avaliagdo da

aprendizagem (0,58%).

3 Para facilitar a analise dos dados, de agora em diante, vamos utilizar esta designa-
¢do para fazermos alusdo aos elementos do curriculo ora enunciados. No caso de se
desejar obter uma informagao detalhada sobre os mesmos podera recorrer-se a ana-
lise dos quadros.
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As decisdes agora identificadas foram analisadas em fun¢do da auto-
nomia com que o formando as tomou (Quadro II). Assim, consideraram-se as
decisdes tomadas de forma auténoma, as suscitadas pelo orientador € as cla-

ramente influenciadas por outros formandos.

Quadro II - Caracterizagdo da autonomia das decisdes do formando.

Critérios definidores das decisdes
. Deciséo do Decisédo do
Decisdo autonoma | g . .
formando suscitada |formando suscitada
do formando . i
pelo orientador por outro formando
PERC. PERC. - PERC.
_ Componentes do curriculo BRI, (%) FREQ. (%) FRES: (%)
« Aspectos do meio local 1 0.58 0 0.00 0 0.00
« Conhecimento acerca dos alunos 1 0.38 0 0.00 1 0.58
« Areas programaticas 7 4.07 3 1.74 2 1.16
« Interdisciplinaridade 1 0.58 2 1.16 | 0.58
 Conteudos 13 7.56 11 6.40 6 3.49
+ Objectivos de aprendizagem 1 0.38 0 0.00 0 0.00
« Tipo de actividade 23 13.37 26 15.12 3 1.74
. Ol'\gamzacﬁo das actividaes 13 756 23 1337 5 116
(gestdo de agrupamento, de espaco e de tempo)
* Recursos 10 5.81 5 291 0 0.00
« Sequéncias de ensino/aprendizagem 7 . 4.07 6 3.49 3 1.74
+ Avaliagdo da aprendizagem 1 0.58 0 0.00 0 - 0.00.
TOTAL 78 45.34 76 44.19 18 10.45

Os dados permitiram observar que o numero de decisdes pré-activas

tomadas, pelos formandos, de forma autonoma (45.34%) foi, praticamente, o
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mesmo das suscitadas pelos professores orientadores (44.19%). As decisoes
claramente influenciadas por outros colegas (10.45%) foram tomadas com
menor frequéncia, comparativamente aos dados analisados. Uma vez que, no
primeiro quadro, as decisdes ja foram apreciadas, em termos globais, em fun-
¢do das componentes do curriculo, debrugar-nos-emos, agora, apenas no
modo como a autonomia das decisdes do formando incide nas referidas com-
ponentes. As decisdes tomadas de forma auténoma reflectiram-se mais no
tipo de actividade (13.37%), o mesmo acontecendo na decisdo do formando
suscitada pelo orientador (15.12%). Ja na decisdo do formando provocada
por outro formando, o elemento do curriculo que atingiu um valor mais
expressivo foi o dos contetidos (3.49%). '

Passando a uma analise especifica da autonomia das decisdes nio
suscitadas por outros intervenientes e tomadas em fungdo das componentes
do curriculo, verificAmos que elas ocorreram com alguma frequéncia na orga-
nizagdo das actividades (7.56%), nos contetidos (7.56%), nos recursos
(5.81%), nas 4reas programaticas (4.07%) e nas sequéncias de ensino/apren-
dizagem (4.07%). A este nivel as decisdes s6 foram tomadas de forma pon-
tual no referente aos aspectos do meio local, ao conhecimento acerca dos alu-
nos, a interdisciplinaridade, aos objectivos de aprendizagem e a avaliacdo da
aprendizagem (cada componente com referéncias ao nivel dos 0.58%).

As decisdes dos formandos suscitadas pelo orientador incidiram
sobretudo na organizagdo das actividades, como ja foi referido, mas também
se verificaram nos contetidos (6.40%), nas sequéncias de ensino/aprendiza-
gem (3.49%), nos recursos (2.91%), nas areas programaticas (1.74%) e na
interdisciplinaridade (1.16%). Nos seminarios de planificagdo analisados, os
formandos ndo tomaram decisdes suscitadas pelo orientador em relagdo aos
aspectos do meio local, ao conhecimento acerca dos alunos, aos objectivos e
a avalia¢do da aprendizagem. '

As decisdes dos formandos surgidas na sequéncia da intervencgéo de
um colega, para além dos contetidos (componente em que mais incidiram,
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como ja referido), também ocorreram no respeitante ao tipo de actividade
(1.74%), a sequéncia de ensino/aprendizagem (1.74%), as areas programati-

~cas (1.16%), a organizagdo de actividades (1.16%), ao conhecimento acerca
dos alunos (0.58%) e a interdisciplinaridade (0.58%). No foram tomadas
decisdes desencadeadas pelos colegas ao nivel dos aspectos do meio local,
dos objectivos, dos recursos e da avaliagdo da aprendizagem.

A nossa andlise, até agora, tem vindo a centrar-se nas decisdes pré-
activas do formando tomadas em relagfo as componentes do curriculo. No
obstante, ao analisarmos os procedimentos de planificagdo encontramos for-
mandos que, além do mencionado, também tomaram decisdes tendo em
conta o proprio processo de planificagdo e as suas competéncias para desem-
penhar as tarefas de leccionag@o. No referente as primeiras, houve formandos
que comentaram aspectos do procedimento de plvaniﬁcagﬁo, seguindo-se, de
imediato, a clarificagdo e a reestruturagdio do trabalho realizado até entdo. Foi
possivel observar este tipo de decisdes nos seguintes exemplos:

a) «Como este semestre a pratica ja nfo é s6 uma manhi, mas sim
dois dias lectivos seguidos, preciso de dar continuidade ao tema.
Ha muita matéria e € dificil da-la de forma articulada. Eu vou pen-
sar e reorganizar tudo o que preparei até agora»; -

b) «O colega ao lembrar-me, agora, os contetidos dados a semana
passada, pela cooperante, vejo que me tinha esquecido dos graus
dos adjectivos. Agora vou reformular algumas actividades para

ainda dar isso na primeira parte, segunda-feira de manhay;

¢) «Pronto, eu agora vou organizar e sistematizar o que vou trabalhar
porque ndo vou tratar o dia da mie. Para a visita de estudo e a sua

exploragéo ¢ preciso que esteja tudo bem ligado.

No que diz respeito as decisdes do formando em relagéo as suas compe-

téncias para desempenhar as tarefas de leccionagdo, encontramos formandos que
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reconheceram a sua falta de dominio de determinados conhecimentos & emer-
gentes do trabalho de preparagdo das aulas-& e verbalizaram a necessidade de
procederem ao seu estudo. Esses conhecimentos relacionaram-se, em especial,

com contetidos a leccionar. Exemplos ilustrativos desta situagdo séo os seguintes:

a) «Vou trabalhar um texto que depois serve para identificar os ver-
bos e os adjectivos. Eu vou estudar a gramatica, porque eu tenho
algumas duvidasy;

b) «A professora cooperante disse para eu dar os pronomes, mas eu
tenho duavidas. Eu vou seleccionar s6 uma parte do texto de forma
a eles sinalizarem os pronomes pessoais simples que sdo os que

eu sei melhor. Com tempo, vou estuda-los melhory;

¢) «Eu ndo posso fazer frisos como tu porque nunca pensei nisso nem
sei bem o que é. Afinal, o que ¢ isso e como ¢ que eu posso dar?

Explica-me porque vou procurar material e fago».

VerificaAmos, assim, que as decisdes dos formandos ndo ocorreram s
em relagdo as componentes do curriculo. Eles também tomaram decisdes a
outros niveis, nomeadamente sobre o processo de planifica¢do, no sentido de
reorganizarem todo o trabalho efectuado, para assegurar a sua coeréncia, e,
também, depois de detectarem insuficiéncias em algumas competéncias, pro-
puseram-se aprofundar alguns conhecimentos. Nos casos apontados, a evi-
déncia da reorganizagdo da planifica¢do e do estudo efectuado pelos forman-
dos foi relatada pelos professores orientadores.

Em relagfio as componentes do curriculo, constatdmos que as decisdes
dos formandos incidiram sobretudo na cohceptualizagﬁo e organizagfo das acti-
vidades e nos conteidos. Nos semindrios de planificagdo em pequeno grupo,
embora de forma menos acentuada, também foram tomadas decisdes ao nivel
das sequéncias de ensino-aprendizagem, dos recursos e das dreas programaticas.

Os formandos praticamente ndo tomaram decisdes ao nivel da interdisciplinari-
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dade, dos conhecimentos acerca dos alunos, dos aspectos do meio local, dos
objectivos de aprendizagem e da avalia¢éo da aprendizagem. Fica por esclarecer
se as poucas decisdes relativas aos aspectos focados séo generalizadas a todos os
momentos de planeamento dos formandos ou se apenas ocorrem nos seminarios
de planificago de unidades didécticas, realizados em pequeno grupo.

Ainda no que respeita a autonomia das decisdes dos formandos,
observamos que a maioria delas foram tomadas tanto de modo auténomo
como de forma suscitada pelos orientadores, incidindo, em ambos os casos,

sobretudo, no tipo de actividade.

5.2. Aspectos mais valorizados pelos formandos em relacio as
componentes do curriculo

Como ja referimos, os seminarios de planificagdo foram analisados
por sessoes, utilizando como critério definidor de cada sessdo as intervengdes
de um formando com o intuito de preparar as aulas da sua responsabilidade
e todos os dialogos gerados a volta dessa preparagéio. Importa dizer que néo
se tratou exactamente da planificagéio de um formando porque os trabalhos
de planeamento decorreram em dindmica de grupo, havendo interrupgdes
nalgumas intervengdes, sendo posteriormente retomadas na sua exploragdo e
aprofundamento. _

Durante as sessoes de planificagdo os formandos discutiram diferen-
tes elementos do curriculo, centrando-se mais nuns aspectos do que noutros.
Passamos a identificar as componentes do curriculo mais referenciadas e dis-
cutidas pelos formandos, em vinte sessdes, a partir de um total de 289 pro-
posi¢des (Anexo 2). Verificamos que o campo das estratégias/actividades foi
o mais relevante (65.40%). Os formandos também discutiram e exploraram,
embora com diferente frequéncia, as componentes do curriculo relacionadas

com os conteudos (18.67%), as areas programaticas (4.17%), os objectivos
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de aprendizagem (3.13%), o conhecimento acerca dos alunos (2.44%), os
aspectos do meio local (1.74%) e, por Gltimo, a avaliagdo da aprendizagem
(1.04%). Estes dados permitem-nos afirmar que, em termos gerais, os semi-
narios de planificagdo analisados se centraram sobretudo na vertente das
estratégias/actividades e nos contetidos.

Outro tipo de analise incidiu na identificagdo do que designamos
padrdo de planificagdo, ou seja, a sequéncia tipica em que foram exploradas
as diferentes componentes do curriculo. Para tal foram consideradas todas as
intervengdes do formando, responséavel pela planifica¢do da sessdo, em ter-
mos de sequéncia tipica e repetitiva, de modo a identificar-se uma determi-
nada forma de proceder no tratamento das componentes do curriculo. Cada
padrdo acentuou a utilizagdo de certos elementos do curriculo, os decisivos
para a sua defini¢do. Por exemplo, ndo aparecem padrdes com elementos do
curriculo directamente relacionados com os objectivos ou com a avaliagio da
aprendizagem, embora estes aspectos tenham sido discutidos durante o pla-
neamento. Face a extensdo dos dados utilizados para se chegar a formulagio
dos padrdes de planificagdo, ndo consideramos oportuno inclui-los neste
documento. ‘

Assim, nas vinte sessdes analisadas, foram identificados dez padrdes.
O de maior incidéncia, repetido em nove sessdes, caracterizou-se pela
sequéncia das componentes estratégias/actividades e conteiidos. Predomina,
nele, a discussdo das estratégias de ensino-aprendizagem, sendo a sua explo-
ragdo marcada pela articulagdo com os contetidos. De forma pontual foram
consideradas as areas programaticas, o conhecimento acerca dos alunos, os
objectivos de aprendizagem, os aspectos do meio local e a interdisciplinari-
dade. ’

O padrao de planificacdo estratégias/actividades, contetidos e inter-
disciplinaridade foi observado em duas sessdes. Estas partiram de uma ana-
lise das possiveis actividades a desenvolver na pratica lectiva, apelando aos

conteudos e a interdisciplinaridade, pardmetro este que, comparado com as
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referéncias feitas ao mesmo, noutras sessdes, assume relevo. Pontualmente,
foram tratados aspectos do meio local e objectivos de aprendizagem.

Também com duas sessdes surgiu o padrdo designado conteiidos e
estratégias/actividades. Trata-se de uma planifica¢io orientada pe‘los conteu-
dos de ensino articulados com a organizagdo das actividades. Ha abordagens
pontuais a interdiciplinaridade, as dreas programaticas e aos conhecimentos
acerca dos alunos.

Os outros padrdes, em nimero de sete, ocorreram apenas uma vez
em cada sesso de planificagdo. O padrdo denominado estratégias/activida-
des e conhecimentos acerca dos alunos comegou por relevar, uma vez mais,
as estratégias de ensino seleccionadas de acordo com as caracteristicas da cri-
anga.

As estratégias/actividades, conteiidos e reflexdo sobre o proprio
processo de planificagdo constituem um padrio que, para além dos elemen-
tos do curriculo relacionados com estratégias e contetidos de ensino, subli-
nhou a vertente de reflexdo sobre o acto de planificar. S6 de forma esporadi-
ca € que foram tidos em conta os conhecimentos acerca dos alunos, a inter-
disciplinaridade e a avaliagdo da aprendizagem. Este padro, quanto as suas
componentes, foi semelhante ao designado conteiidos, estratégias/activida-
des e reflexdo sobre o processo de planificagéo. Este Gltimo diferiu daquele
por, nas sequéncias de planificagdo, partir dos contetidos. Neste ainda se tra-
taram tematicas relacionadas com aspectos do meio local. Em ambos os
padrbes observa-se uma atitude de anélise, por parte do formando, em rela-
¢do ao seu processo de aprendizagem.

O padrio intitulado dreas programadticas, conteidos e
estratégias/actividades incidiu na identificagdo das areas programaticas e na
sua interligagdo com os contetdos e as actividades.

Estratégias/actividades foi outro padrio encontrado. Centrou-se nas
tarefas de ensino-aprendizagem, sem se preocupar com outras componentes

do curriculo. Também encontramos um padrdo denominado estratégias/acti-
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vidades e reflexdo sobre o processo de planificagdo, que, no contexto geral
dos dados, focou de forma acentuada as estratégias de ensino. Nele evidenci-
ou-se, uma vez mais, uma atitude de analise, por parte do formando, em rela-
¢do ao seu processo de aprendizagem.

O ultimo padrio, designado interdisciplinaridade e estratégias/acti-
vidades, assentou na dindmica entre a interdisciplinaridade e as actividades,
explorando também os objectivos de aprendizagem.

Nio sabemos se os padrdes de planificacdio de cada sess@o sdo con-
sistentes na actuacgéo de cada formando, se variam em fun¢éo dos contetdos
de cada planificagfo, das caracteristicas da turma ou de outros factores.

Nio obstante, estes dados sobre os padrdes de planificagdo permiti-
ram-nos verificar que a diversidade de formas de planificar variou de sesséo
para sessdo e que, embora as componentes do curriculo fossem as mesmas, o
modo como foram combinadas e as sequéncias em que foram tratadas deram
lugar a diferentes dindmicas de planeamento. Neste sentido, o trabalho reali-
zado nos seminarios de planificag@o incidiu fundamentalmente na conceptu-
alizagdo, na organizago, na exploragéo de recursos e na estruturagdo sequen-
cial das actividades de ensino/aprendizagem. Os formandos trabalharam
sobretudo as componentes do curriculo relacionadas com as estratégias/acti-
vidades e com os conteudos.

Nio observamos sequéncias de planificagdo com particular incidén-
cia nos objectivos de aprendizagem. Contudo, sabemos que os objectivos do
trabalho a realizar estdo implicitos nas actividades (Clark & Yinger, 1987) ¢
sdo um aspecto a nunca perder de vista no planeamento, dado que toda a
ac¢do educativa esta orientada por valores.

A avaliagdo da aprendizagem foi a componente do curriculo que
assumiu menor relevo. Um factor explicativo para este fendomeno pode ter a
ver com a necessidade de o formando se centrar mais no seu trabalho do que
nos processos e resultados da aprendizagem dos alunos. Outro factor, proprio

do nosso contexto de funcionamento das praticas, pode estar relacionado com
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a circunstancia de o formando apenas se responsabilizar pela avaliagdo da
turma de acordo com o trabalho que nela desenvolve. Esta ocorréncia alerta-
nos para os modelos de formag@o inicial que, a partida, ndo envolvem o for-
mando na avaliag@o oficial da aprendizagem. Os professores cooperantes, ao
serem os responsaveis pela avaliagdo da aprendizagem dos alunos, podem
levar a que os formandos ndo sintam como tarefa prioritaria a verificagdo das
aprendizagens implicitas a leccionagio que desenvolvem. Além disso, ¢ habi-
tual o professor cooperante dar continuidade ao trabalho iniciado pelo for-
mando. Este ltimo, ao ter consciéncia deste facto e das suas limitagdes,
podera deixar para segundo plano a avaliagdo sistematica da aprendizagem

dos alunos.

5.3. Caracteristicas das sugestdes dos professores orientadores
sobre planificaciao

No estudo das sessdes de planificagdo, o trabalho dos professores
orientadores também foi objecto de analise. Consiste habitualmente em faci-
litar a reorganizagdo das propostas de trabalho apresentadas pelos formandos
ou em apontar alternativas quando estes tém dificuldade em as conceptuali-
zar. Optamos por mencionar as suas sugestdes em relagdo as componentes do
curriculo (Anexo 3), por expressarem eventuais preocupag¢des com o ensino.

A maior incidéncia das sugestdes recaiu nas estratégias (61.50%),
seguindo-se os contetdos (17.57%), a interdisciplinaridade (6.05%), a avali-
agdo da aprendizagem (5.50%), os objectivos de aprendizagem (4.40%), o
conhecimento acerca dos alunos (3.30%) e, em ultimo lugar, as areas progra-
maticas (1.65%).

Estes resultados permitem-nos verificar que as sugestdes dos orien-

tadores se situaram preferencialmente no dmbito das estratégias, em particu-
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lar na organizagio e gestdo das mesmas, e na componente dos contetdos.
Nio sabemos até que ponto elas s3o reveladoras da tendéncia do orientador
em valorizar esses aspectos ou se sdo, em certa medida, exigéncias dos for-

mandos.

5.4. Avaliacio dos formandos em relagiio & componente de planifi-
cacio

No contexto da altima disciplina de Pratica Pedagdgica do curso, os
seminarios de planificagio de unidades didacticas, sobre os quais incidiu este
estudo, foram considerados por todos os estudantes como adequados, tendo
sido expressos em termos de suficiente (32%), bom (28%) e muito bom
(40%). A avaliagio dos seminarios de planificagdo a médio prazo foi global-
mente positiva, mas registou-se alguma insatisfagdo, dado que os resultados
foram distribuidos pelos cinco valores da escala que traduziam os seguintes
juizos: muito insuficiente (14%), insuficiente (5%), suficiente (38%), bom
(38%) e muito bom (5%). '

Quando confrontados com as actividades que permitiram maior pro-
gressdo na sua formagdo pessoal e profissional, os formandos consideraram
os seminarios de planificagdo de unidades didacticas em segundo lugar e os
seminarios de organizagiio e gestdo do programa de ensino, a médio prazo,
em sétimo lugar, num total de nove dimensdes da pratica. Em primeiro lugar
foi referenciado o contacto directo com as criangas aquando da responsabili-
zagdo pela docéncia. As outras actividades foram escolhidas pela seguinte
ordem de preferéncia: pratica lectiva fora da escola; contacto ou troca de
impressdes com os colegas sobre assuntos relacionados com o ensino; semi-
narios de reflex@o sobre as aulas dadas; pesquisa bibliografica de apoio a dis-
ciplina; trabalhos de investigagdo em educagéo; seminarios sobre contetidos

do programa de ensino do 1° ciclo.
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Os estudantes também foram confrontados com as vertentes em que
a referida disciplina foi organizada, mas ndo questionaram a planificacdo, a
ndo ser em relagfio a falta de tempo e de recursos para a efectuarem. Alguns
(16%) consideraram mesmo que a planificagdo deveria ter um maior peso na
avaliagdo final da aprendizagem da disciplinaJ.

Finalmente, no respeitante ao tempo dedicado em média, por sema-
na, a planificagdo, a maioria dos formandos (84%) considerou ter utilizado
mais de oito horas semanais.

Estes resultados permitem-nos afirmar que os formandos valoriza-
ram mais os seminarios de planificagdo de unidades didacticas do que os de
gestdo do programa de ensino, para o semestre. A preparacdo das acgOes a
curto prazo parece ganhar maior impacto, em termos do desenvolvimento de
competéncias do formando, do que a visdo global do processo de ensino a
longo prazo. Esta posi¢do podera explicar-se, em parte, pela forma como sdo
estruturadas e organizadas as praticas. Como ja dissemos, o docente da turma
é o professor cooperante e cada formando apenas lecciona dois dias por quin-
zena. As interrupgdes existentes ndo lhe proporcionam uma real necessidade
de se sentir responsavel por todo o percurso das criangas durante o tempo em
que decorrem as praticas pedagogicas. :

‘Finalmente, resta-nos comentar que os formandos quando questio-
nam a utilidade da planificagio ndo pdem em causa a sua existéncia, mas o
modo, o momento e as exigéncias com que é realizada, sobretudo no refe-
rente ao plano escrito. Estes dados confirmam resultados obtidos por Pacheco
e Moura (1989), acerca das davidas dos formandos relativamente & utilidade
do plano escrito. Pensamos que este pode funcionar, durante a formagéo,
como um documento que suscita certa reflexdo entre supervisores ¢ forman-
dos. Ao ser escrito, ¢ um trabalho moroso e depende da maior ou menor faci-

lidade com que se domina a comunicag@o escrita; obriga a constru¢do de um

4 Na avaliagfio dos formandos, 2 componente de planificagdo da pratica léctiva corr-
respondeu o peso de 20%.
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texto coerente, mas € um registo que pode ser analisado e discutido. Contudo,
no dia-a-dia do profissional, se o plano escrito ndo é partilhado, com certeza
perde muita da sua utilidade.

Conclusoes

As concluses do presente estudo empirico estio estruturadas em
fun¢do das decisdes tomadas pelos formandos, dos processos de planifica¢do
por eles utilizados, das sugestdes dadas pelos professores orientadores e da
utilidade da planificag@o durante a formagéo inicial de professores. Em rela-
cdo ao primeiro aspecto, de acordo com as sessGes analisadas, concluimos
que as decisdes pré-activas do formando, normalmente, ndo se caracteriza-
ram pela clara apreciagdo da selecgdo de alternativas e que, no referente as
componentes do curriculo, se centraram no campo das actividades de ensi-
no/aprendizagem, particularmente na conceptualizagdo e descri¢do das acgdes
a desenvolver na leccionagdo. Quanto a autonomia na tomada de decisdes
pré-activas, verificou-se que o formando tanto as tomou por iniciativa propria
como por influéncia do professor orientador. Em termos comparativos, o for-
mando tomou poucas decisdes motivadas por outros colegas.

O segundo aspecto refere-se aos processos de planificagdo do for-
mando e, neste &mbito, concluimos que, no respeitante aos elementos do cur-
riculo, os formandos, ao planificarem, debrugaram-se sobretudo sobre as
estratégias de ensino/aprendizagem e sobre os contetidos. Estes dados vdo ao
encontro de resultados obtidos por Pacheco e Moura (1989) e por Zahorik
(1975 cit. Clark & Peterson, 1986), que indicam que, no primeiro caso, os
formandos e, no segundo, os professores, ao planificarem, privilegiam as
estratégias e os contetidos. E igualmente importante referir que surgiram dez
padrdes de planificagdo, reflexo de um tratamento diferenciado das compo-

nentes curriculares, sendo a sequéncia mais usada a que se refere a estraté-
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gias/actividades e conteiidos. Em alguns deles ainda se destaca a existéncia
da reflexdo sobre o proprio processo de planificag@o.

No que respeita as sugestdes do orientador, concluiu-se que se cen-
traram, sobretudo, nas estratégias, nomeadamente no tipo de actividades, sua
organizagdo e recursos, € nos conteudos. A exploragdo destas componentes
do curriculo indicia o desenvolvimento de capacidades de planificagdo a elas
ligadas, vindo ao encontro das competéncias sugeridas por Morine-
Dershimer (1988); contudo, verifica-se a necessidade de os supervisores
darem uma maior énfase na sua articulagdo com o conhecimento acerca dos
alunos.

Quanto 4 utilidade da planificagdo na formagdo inicial de professo-
res, observou-se que os formandos consideraram os seminarios de unidades
didacticas em segundo lugar, no total das nove componentes da pratica ana-
lisada, concluindo-se que esta actividade foi por eles bastante valorizada.
Estes dados divergem de resultados de outros estudos (Clark & Peterson,
1986; Clark & Yinger, 1987) em que as apreciagdes dos professores com
experiéncia a consideram insignificante.

Este trabalho permitiu, ainda, concluir que os formandos ndo pla-
nificaram de forma linear, muito embora alguns dos seus planos escritos
tenham tal aparéncia. De facto, estes sdo elaborados a posteriori e apre-
sentam um aspecto estruturado que ndo reflecte as dindmicas da activida-
de de planificagio propriamente dita. A diversidade de padroes detectados
vai ao encontro do defendido por Gimeno Sacristan (1984) quando refere
que ndo é preocupagdo central encontrar-se um procedimento universal de

planificacéo.

Contactos: Margarida S. D. Serpa, DCE — Universidade dos Agores, Rua da
Mae da Deus, 9504-539 Ponta Delgada, S. Miguel — Agores; e-
mail: mserpa@alf.uac.pt
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Anexo 1

Sistema de categorias

Areas programaticas: disciplinas ou grupos de disciplinas que constituem o curri-
culo de determinado nivel de ensino.
Aspectos do meio local: caracteristicas, recursos e meios da comunidade local utili-

zados na dinamiza¢do da actividade escolar.
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Avaliacio da aprendizagem: processos, resultados, instrumentos, modalidades
e exigéncias usadas na verificagdo das aquisi¢Bes do aluno.

Conhecimentos acerca dos alunos: dominio de informag&o relativa as disposigdes
estaveis que definem o modo de agir dos alunos.

Contetidos: temas, assuntos ou conceitos que fazem parte de um programa de ensi-
no.

Decisdes pré-activas do formando ao nivel do curriculo: opgdes do formando em

: relacdo as componentes do curriculo, em sentido estrito, tomadas durante o -
planeamento, e, posteriormante, concretizadas na leccionagéo.

Decisdes pré-activas do formando ao nivel do curriculo, suscitadas pelo ori-
entador ou pelos colegas: op¢des do formando em relaglo as compo-
nentes do curriculo, em sentido estrito, tomadas durante o planeamento,
surgidas na sequéncia de sugestdes ou de indicagdes do orientador ou
dos colegas e, posteriormante, concretizadas na leccionag@o.

Decisdes pré-activas do fbrmando em planificagfio do ensino: op¢des do forman-
do, posteriormente concretizadas, em rela¢do a qualquer aspecto do planea-
mento.

Interdisciplinaridade: visdo de uma realidade considerande, de forma integrada,
o saber de varias disciplinas ou de grupos de disciplinas.

Objectivos de aprendizagem: intengdes educativas expressas pela indicagéo
das competéncias que se pretende desenvolver no aluno.

Organizagio das actividades: disposi¢do funcional das ac¢es a realizar em termos
de gestdo de agrupamentos, de espago e de tempo.

Padrdo de planificacio: modelo ou esquema resultante de um tratamento sequenci-
ado, regular e repetitivo de componentes do curriculo, durante ac¢des de
planeamento.

Recursos: conjlmto de pessoas, instrumentos, objéctos, documentos, textos, ou
outros, destinados a concretizagdo das actividades lectivas.

Sequéncias de ensino/aprendizagem: coordenagdo das acgdes a desenvolver na lec-

cionagdo.
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Tipo de actividade: conceptualizagdo e descrigdo das acgdes a realizar na lecciona-
¢do, considerando, inclusivamente, estratégias e tarefas de ensino/aprendi-

zagem.
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Anexo 2

Exploracio das componentes do curriculo,

realizada pelos formandos, em sessdes de planificagio

Sessdes de planifica¢fio dos formandos
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i 2.3 5 ARE 5 2
doreariieulo L2343 fo 789 0] P {efI7{I8{19{20]T
« Aspectos do Fr. 1 1 2 1 i

meio local % 03 0 00 |- 03 i
+ Conhecimentos Fr. 1 | ! 1 1 7
acerca dos alunos % 035 | 035 ] 03 069 | 033 03§ W
« Areas Fr. I 1] s I I
programaticas % 03 03 | 06 03] 03 | 1 03 i
ook Ll

« Inetrdisciplinaridade
035 313

+ Contelidos

* Objectivos de
aprendizagem

« Tipo de
Actividade

« Organizagdo das Acti-
vidades (gestdo de agru-
pamento. espigo ¢ de tempo

* Recursos

+ Sequéncias de Ensino/
Aprendizagem

« Avaliagdo da
Aprendizagem

31003
bl
6

]

069 104

150



PROCESSOS DE PLANIFICACAO DO ENSINO NA FORMACAO INICIAL

Anexo 3

Incidéncia das sugestdes dos professores orientadores em

relaciio as componentes do curriculo, em sessdes de planificacio

Sessdes de planificagio dos formandos
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Planning processes in initial teacher training

Abstract

The recognition that the quality of teaching depends on the teacher’s plan-
ning and decision making by adapting the official syllabus at classroom
level, contrasts with the so-called little utility of elaborating formal plans of
curriculum, when trainee teachers are urged to elaborate them. This empiri-
cal study deals with the trainee teacher’s pre-active decisions, in the final
term of his/her education, and makes it possible to check aspects of theore-
tical models of planning within this investigation area. Results point to'a
characterization of the kind of decisions trainee teachers take while elabo-
rating their plans and to a variety of planning procedures.

Les processus de planification de I’enseignement
dans la formation initiale

Résumé

On reconnait que la qualité de I’enseignement dépend de la planification et
de la prise de décision de I’enseignement qui, au niveau de la salle de clas-
se, essaie d’adapter son travail aux programmes officiels. Pourtant il y a
ceux qui soutiennent que les planifications formelles du curriculum sont peu
utiles quand elles sont exigées a des étudiants en processus de formation.
L’étude empirique présenté maintenent aborde les décisions pré-actives des
formés, dans la phase finale de leur formation, et permet de comparer des
modeles théoriques de planification dans le cadre de ce domaine de recher-
che. Les résultats renvoient a la caractérisation du type de décisions prises
par les formés au moment de planifier un cours et a une grande diversité de
procédés de planification.
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