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RESUMO

A transmissdo de conhecimentos ao nivel profissional, € uma tematica cujo interesse
em termos de investigacdo ndo é recente, mas é cada vez mais valorizado. Isto deve-se, em
parte, ao constante desenvolvimento e consequentes alteracGes da organizacdo do trabalho,
assim como as evolucdes demogréaficas que se verificam a nivel mundial e se caracterizam pelo
progressivo envelhecimento da populagéo. A transmissao de conhecimentos torna-se, portanto,
particularmente relevante quando se verifica a necessidade de preservar e transmitir os
conhecimentos de trabalhadores experientes que se aproximam da reforma profissional, aos
ditos “novatos” que, futuramente, irdo realizar as suas fungdes. Este é o caso da populacdo
docente portuguesa, cuja renovacdo se torna cada vez mais imperativa. Assim, o foco da
presente investigacdo prende-se com a anélise dos processos de transmissdo entre orientadores
cooperantes e estagiarios, no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada.

Com o intuito de compreender como é que estes processos se desenrolam, em que
condicOes é que eles ocorrem, quais sdo os fatores que os impactam e que conhecimentos se
transmitem entre professores experientes e “novatos”, recorreu-se a uma abordagem de
investigacao qualitativa de cariz ndo-experimental e exploratério, com base na realizacdo de
entrevistas semiestruturadas. Este trabalho contou com um total de sete participantes, das quais,
quatro eram estagiarias que se encontravam a realizar a Pratica de Ensino Supervisionada e trés
eram as orientadoras cooperantes que as acompanharam, ao longo do ano letivo de 2021/2022.

Os resultados obtidos revelam posicionamentos semelhantes entre as estagiarias e as
orientadoras cooperantes, sobre os fatores a considerar no que concerne a transmissao de
informacdo e sobre a importancia que a mesma tem na aprendizagem das estagiérias, tendo-se
constatado a existéncia de aspetos de diversas ordens, que interferem na transmissédo de
conhecimentos e que se demonstram consonantes com 0s constrangimentos associados a
realidade da atividade de trabalho docente. Além disso, os dados desta investigacdo revelam
que as orientadoras cooperantes desempenham, de facto, um papel fundamental ao nivel da
transmissdo de conhecimentos que permite estabelecer a ponte entre a educacdo formal das
estagiarias e a realidade da atividade de trabalho docente. Ademais, os resultados realgcam o
impacto das estagiarias no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada, nomeadamente, no

que se refere a aprendizagem das orientadoras cooperantes e entre pares de estagiarias.

Palavras-chave: Transmissdo de Conhecimentos; Docéncia; Orientadores Cooperantes;

Estagiarios



ABSTRACT

Professional knowledge transmission is a subject which has gathered growing interest
in terms of investigation. This is partly due to constant development and the resulting changes
made to work organization, as well as the demographic evolutions that occur worldwide and
are characterized by the progressive aging of the population. Therefore, knowledge
transmission becomes particularly relevant when there is a need to preserve and transmit the
knowledge detained by experienced workers who are approaching retirement, to the so-called
“novices” who will occupy their position in the future. Thus, the focus of this research is the
analysis of the transmission processes between cooperating teachers and trainees during the
Supervised Teaching Practice.

In order to understand how these processes take place, under what conditions they
occur, what factors impact them, and what knowledge is transmitted between experienced and
"novice" teachers, a non-experimental and exploratory qualitative research approach, based on
semi-structured interviews, was used. This study had a total of seven participants, four of whom
were trainees doing their Supervised Teaching Practice and three were the supervising teachers
who accompanied them throughout the 2021/2022 school year.

The obtained results reveal similar positions between trainees and cooperating teachers
regarding the factors to be considered concerning the transmission of information and its
importance in the trainees' learning, having found the existence of various aspects that interfere
with the transmission of knowledge and which are consistent with the constraints associated
with the reality of the work activity of teaching. Moreover, the data from this research reveals
that the cooperating teachers do play a key role in the transmission of knowledge that allows
the establishment of a bridge between the trainees' formal education and the reality of the
teaching work activity. Moreover, the results highlight the impact of the trainees during the
Supervised Teaching Practice, particularly regarding the learning of the cooperating teachers

and between pairs of trainees.

Keywords: Knowledge Transmission; Teaching; Cooperating Teachers; Trainees



RESUME

La transmission des connaissances au niveau professionnel est un theme dont I'intérét
en termes de recherche n'est pas récent, mais de plus en plus valorisé. Cela est d en partie a
I'évolution constante et aux changements qui en découlent dans I'organisation du travail, ainsi
qu'aux changements démographiques qui se produisent dans le monde entier et qui sont
caractérisés par le vieillissement progressif de la population. La transmission des connaissances
devient donc particulierement pertinente lorsqu'il s'agit de préserver et de transmettre les
connaissances des travailleurs expérimentés proches de la retraite aux "novices" qui exerceront
leurs fonctions a l'avenir. C'est le cas de la population enseignante portugaise, dont le
renouvellement devient de plus en plus impératif. Ainsi, l'objet de cette recherche est lié a
I'analyse des processus de transmission entre les enseignants coopérants et les stagiaires
pendant la pratique d'enseignement supervise.

Afin de comprendre comment ces processus se déroulent, dans quelles conditions ils se
produisent, quels facteurs les influencent et quelles connaissances sont transmises entre les
enseignants expérimentés et novices, une approche de recherche qualitative non expérimentale
et exploratoire a été utilisée, basée sur des entretiens semi-structurés. Cette étude comptait un
total de sept participants, dont quatre étaient des stagiaires effectuant une pratique pédagogique
supervisée et trois étaient les superviseurs coopérants qui les ont accompagnés tout au long de
I'année scolaire 2021/2022.

Les résultats obtenus révélent des positions similaires entre les stagiaires et les
superviseurs sur les facteurs a prendre en compte concernant la transmission de I'information
et son importance dans I'apprentissage des stagiaires, avec l'existence de divers aspects qui
interferent avec la transmission des connaissances, qui sont cohérents avec les contraintes liées
a la réalité de l'activité professionnelle enseignante. En outre, les données de cette étude
révelent que les enseignants coopérants jouent un rble clé dans la transmission des
connaissances qui permettent de combler le fossé entre I'education formelle des stagiaires et la
réalité de I'activité professionnelle d'enseignement. De plus, les résultats mettent en évidence
I'impact des stagiaires pendant la pratique d'enseignement supervisée, notamment en ce qui

concerne l'apprentissage des enseignants coopérants et des pairs stagiaires.

Mots clés: Transmission des connaissances; Enseignement; Enseignants Coopératifs;

Stagiaires
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1. Introducao

Atualmente, em Portugal, verifica-se um avancar acelerado da idade da populagéo
docente ativa, sendo que, em 2019, 52.9% dos professores tinham uma idade superior aos 50
anos (CNE, 2019). Quer isto dizer que, num futuro breve, uma grande percentagem de docentes
portugueses ird reformar-se e, como resultado, sera imperativo renovar os quadros das escolas
com novos docentes. Torna-se, portanto, crucial assegurar uma boa preparagdo das proximas
geracOes de professores, de forma promover a garantia de um ensino de qualidade (Decreto-
Lei n°29/2014).

Um dos elementos fundamentais para esta formacdo é a Pratica de Ensino
Supervisionada. Esta consiste numa Unidade Curricular dos cursos do Ensino Superior
relativos a formacdo de professores de habilitacdo para a docéncia, através da qual 0s
estudantes realizam um estagio em estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino
basico e secundario (Decreto-Lei n°27/2014). Nestes estagios, os estudantes sao acompanhados
por docentes das escolas, denominados de orientadores cooperantes. Os estagiarios comegam,
entdo, por observar as aulas destes profissionais e, posteriormente, planificam e lecionam as
suas proprias aulas. Contudo, no intermeédio das diferentes atividades que compdem a Pratica
de Ensino Supervisionada, tém lugar momentos de transmissdo de conhecimentos entre 0s
trabalhadores experientes ¢ os “novatos” (Delgoulet, 2015), que, neste caso, sao representados
pelos orientadores cooperantes e 0s estagiarios, respetivamente.

E na anélise dos processos de transmissdo de conhecimentos entre estes dois atores,
que se centra esta investigacdo, com o objetivo de compreender como é que estes processos se
desenrolam, em que condicdes € que eles ocorrem, quais séo os fatores que os impactam e que
conhecimentos se transmitem entre professores experientes e os ‘“novatos”. Destarte, na
presente dissertacdo, com recurso a uma metodologia qualitativa de cariz ndo-experimental e
exploratério, procurou-se explorar a tematica da transmissdo de conhecimentos entre
orientadores cooperantes e estagiarios, mais concretamente, as vivéncias de estagiarias que se
encontravam a realizar a Pratica de Ensino Supervisionada e o papel das orientadoras
cooperantes que as acompanharam, ao longo do ano letivo de 2021/2022.

Este trabalho encontra-se organizado em cinco partes: (1) o enquadramento tedrico,
onde se procura enquadrar 0s conceitos presentes nesta investigacdo, com base na literatura
cientifica sobre a transmisséo de conhecimentos, a atividade de trabalho dos docentes, a Pratica
de Ensino Supervisionada e a forma como estes temas se poderao relacionar; (2) a metodologia,

onde sdo apresentados os objetivos especificos desta investigacdo, os seus participantes, 0s
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métodos de recolha de dados utilizados, os procedimentos aplicados, os métodos de analise de
dados realizados e, também, os critérios e estratégias empregues para assegurar a qualidade das
inferéncias do estudo; (3) a apresentacéo e analise dos dados, onde sdo apresentados os grandes
temas que surgiram da andlise tematica realizada, bem como os seus subtemas, com recurso a
exemplos de verbalizagdes dos participantes; (4) a discussdo de resultados, na qual se tem como
intuito relacionar os resultados obtidos com os objetivos da investigacdo, procurando
interpretar 0s mesmos com base na literatura presente no enquadramento teérico; e, por Gltimo
(5) as conclusbes da investigacdo, através das quais s@o identificadas as principais
considerac@es e contributos desta investigacdo para o estudo dos processos de transmisséo de
conhecimentos, assim como as suas limitacdes e as conseguintes sugestGes para estudos

futuros.



2. Enquadramento Teorico

2.1. A atividade de trabalho

A atividade de trabalho tem um papel crucial na abordagem que caracteriza a
ergonomia da atividade, sendo o elemento medial e estruturante da situacdo de trabalho
(Duarte, 1998). Porém, o conceito de atividade de trabalho ndo detém uma definicdo Unica e
exata, pelo que, ao consultar as definices formuladas por autores distintos, é possivel
encontrar algumas especificidades (Duarte, 1998). Por exemplo, para Noulin (1995) a atividade
de trabalho ndo se restringe a realizacdo da tarefa, sendo através da reconcecdo da mesma que
o trabalhador edifica a sua identidade, saide e competéncia. Por sua vez, na visdo de Falzon e
Teiger (1995), a atividade define-se no processo de intera¢do do trabalhador com as exigéncias
da sua tarefa, os constrangimentos que sao fruto do seu meio de trabalho, o seu estado interno,
0S seus proprios objetivos e todos os outros componentes que nao s6 impactam, como
determinam a acdo do trabalhador.

Um ponto incontornavel da analise do trabalho na Ergonomia da atividade e na
Psicologia do Trabalho sdo os bindmios prescrito-real e tarefa-atividade. Seguindo a I6gica de
Leplat e Hock (1983, citado por Clot, 2006), o trabalho prescrito é baseado em normas
antecedentes e diz respeito aquilo que a organizacao define que tem de ser feito, ou seja, este
constitui a tarefa e responde a questdo “O qué?”. Por outro lado, o trabalho real incorpora o
“Como?”, sendo este definido como a atividade que 0 trabalhador ou os coletivos de trabalho
realizam. Isto €, como é que os trabalhadores respondem efetivamente as exigéncias (Leplat &
Hoc, 1983, citado por Clot, 2006).

Porém, para Yves Clot, esta perspetiva de analise do trabalho real versus trabalho
prescrito impede que diversas dimensfes da atividade saiam da penumbra, acabando por ndo
serem devidamente valorizadas (Santos, 2006). Destarte, o autor propde que, além dos
bindmios supramencionados, se tenha em consideragéo o facto de toda a atividade de trabalho
ser uma coatividade, dado que é sempre enderecada aos outros e, concomitantemente, uma
contra-atividade, dado que se estrutura de acordo com e contra a atividade dos outros, ganhando
corpo em resposta a mesma (Santos, 2006).

Assim, para Yves Clot, a atividade de trabalho ndo se resume meramente aquilo que o
trabalhador realiza, correspondendo também ao que nédo se faz, ao que nédo se pode fazer, ao

que se faz para evitar o que se tem a fazer, ao que se faz sem se querer fazer, ao que se deveria



fazer, ao que se gostaria de fazer, ao que se tenta fazer mas ndo se consegue, ao que Se tem que
refazer e ao que se faz sem se ter necessidade (Santos, 2006; Clot, 2008).

Ademais, segundo Durrive e Schwartz (2008) é no desenrolar da realizacdo de uma
atividade que surgem os debates de normas, isto €, os debates entre as normas antecedentes e
as renormalizacGes desenvolvidas pelos trabalhadores. As Gltimas cumprem um papel
importante na preservacdo da saude fisica e psicoldgica dos atores, dado que, nestas
renormalizacOes refletem-se escolhas individuais relativas a critérios de éxito e de adeséo as
regras existentes de processo e seguranga (Silva, 2006).

De acordo com Daniellou e Rabardel (2005), ha sete caracteristicas principais que a
abordagem da ergonomia da atividade retém da atividade de trabalho: (1) esta é finalizada por
um ou mais objetivos que nem sempre sao evidentes; (2) a relagéo entre o sujeito e o objeto da
atividade é mediada pelos dispositivos técnicos, pelos esquemas individuais do trabalhador e a
sua respetiva organizacado, sendo estes, impactados pelo contexto social, cultural e histérico do
individuo; (3) a atividade é sempre Unica, na medida em que diz respeito a um sujeito singular,
a exercer num determinado momento e condi¢des concretas; (4) a atividade é, também,
portadora da sua propria historia; (5) a atividade contém sempre uma dimensdo coletiva,
podendo a presenca do outro ser demonstrada através de instrumentos, utensilios, regras ou
procedimentos; (6) a abordagem supramencionada deve ser intrinseca, ou seja, ser capaz de
compreender as racionalidades que motivam as regulacées empregues pelos sujeitos; e (7) a
atividade é integradora, isto €, constrdi-se em resposta a um nimero vasto de determinantes.

Sendo, entdo, a atividade de trabalho composta por uma variedade consideravel de
elementos aos quais pretendemos ter acesso aquando da sua analise, torna-se fulcral envolver
0s protagonistas da atividade — os trabalhadores — de forma a, verdadeiramente, conhecer e
compreender o trabalho para potenciar a sua transformacdo (Guérin et al., 2001). Para este
efeito, Dejours (1998) enfatiza a relevancia de ser criado um espaco de discussdo para os atores,
que permita valorizar o trabalho de cada individuo e, simultaneamente, partilhar sofrimentos e
debater impasses do trabalho. Poréem, a analise da atividade de trabalho ndo se foca apenas no
sofrimento, mas também nas condi¢cGes em que esta € uma fonte de prazer, sendo este um
aspeto que pode, inclusive, contribuir para a construcdo da saude do trabalhador (Dejours,
2017). Assim, a abordagem da ergonomia da atividade procurar articular dimensoes diversas,
particularmente, as sistémicas, dinamicas, historicas e culturais de determinada atividade de
trabalho, tendo sempre como principio, o respeito pela diversidade dos individuos, pelas suas

idiossincrasias e pelas suas racionalidades particulares (Coutarel et al., 2009).



2.2. A transmissdo de conhecimentos

A transmissdo de conhecimentos, nomeadamente, em situacdes de trabalho, é uma
temética cujo interesse em termos de investigacdo ndo é recente, mas € cada vez mais
valorizado. Isto deve-se, em parte, ao constante desenvolvimento e consequentes alteracdes da
organizacdo do trabalho, assim como, as evolugdes demograficas que se fazem sentir por todo
o mundo (Volkoff, 2011). Estas Gltimas tém um impacto ao nivel global da organizacdo das
sociedades, mas revelam-se particularmente relevantes ao nivel econémico e do trabalho.
Atualmente, com o envelhecimento populacional que se verifica a nivel mundial, incluindo,
em Portugal, levanta-se um desafio para as organizacdes, de criar condi¢des para que, dentro
das mesmas, haja uma circulacéo eficiente dos saberes profissionais, particularmente, entre
trabalhadores experientes e ‘“novatos” (Delgoulet, 2015). A diferenca geracional entre
trabalhadores exige, portanto, uma flexibilidade e complementaridade continua dos saberes
profissionais (Thébault, 2014). Agravando esta problematica, a passagem de um ndmero
significativo de trabalhadores para a reforma aumenta a preocupagdo com a perda dos
conhecimentos que estes adquiriram com a experiéncia (OSHA, 2016). Neste panorama,
exalta-se a necessidade de reter e transmitir o conhecimento dos trabalhadores considerados
seniores, ou seja, trabalhadores que, ao longo do tempo, desenvolveram competéncias
essenciais e conhecimentos extensos sobre determinada tarefa, processo de trabalho ou relativo
a preservacdo da sua saude (Delgoulet, 2015; Jullano, 2006).

Contudo, a transmissdo de conhecimentos, que englobe conhecimentos criticos, ndo é
facil de realizar, nem de estudar, devido as dificuldades que os trabalhadores tém em verbalizar
0s seus saberes-fazer profissionais (Oddone, 2007; Santos & Lacomblez, 2007). O conceito de
saberes-fazer diz respeito a apropriacdo que o trabalhador faz de um conjunto de
conhecimentos que sdo necessarios para o desempenho da sua fungdo e aos conhecimentos
adquiridos que este desenvolve no decorrer da sua experiéncia profissional, comummente
designados de know-how (Brochier, 2010). Os saberes-fazer fazem-se acompanhar dos saberes-
fazer de prudéncia, que consistem em estratégias eficazes adotadas pelos trabalhadores, ao
longo dos anos de trabalho, através das quais estes se defendem dos riscos que correm aos mais
diversos niveis (Vasconcelos, 2000).

De acordo com Nonaka e Takeuchi (1995), o conhecimento incorporado na préatica
continuada, que advém de experiéncias pessoais, crencas e valores, e que € suscetivel a
invisibilidade, por ndo ser facilmente verbalizdvel e transmissivel, denomina-se de

conhecimento tacito. A dificuldade de verbalizacdo destes conhecimentos e estratégias surge,
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em grande medida, do facto de estes serem integralmente assimilados pelos trabalhadores que,
ndo estando completamente cientes de que os detém e mobilizam, acabam por ndo conseguir
verbaliza-los de uma forma esponténea, aquando da transmissdo de conhecimentos a colegas
menos experientes (Cloutier et al., 2008; Weill-Fassina & Pastré, 2004). Desta forma, para que
a transmisséo de conhecimentos possa ocorrer, € necessario desenvolver um glossario que seja
compreensivel por ambos os lados da interacdo, a que Ivar Oddone (1999) da o nome de
glossario comum.

Jeanne Thébault define a transmissdo de conhecimentos como o “conjunto de trocas
acerca das praticas profissionais, ao longo da realizacdo do trabalho, entre os individuos com
percursos, experiéncias e idades diversas. Tais trocas sdo marcadas pelas assimetrias
relacionadas com a diversidade dos individuos” (Thebault, 2014, p.2). Através da realizacdo
de uma investigacdo focada em situacdes de transmissdo entre supervisoras e estagiarios, em
hospitais universitarios, em Franca, Thébault (2013) delinecou um modelo do “processo de
desenvolvimento de interacdes formativas em situacdo de trabalho™, alicercado em trés
componentes principais, que se articulam entre si: a conciliagdo entre as atividades de
transmissdo e de producgdo, a co-construcdo de uma relacdo entre os protagonistas e a
combinacdo de saberes profissionais. Por sua vez, cada uma destas componentes alberga
determinados elementos que, como se de vértebras se tratassem, através da sua articulacao,
formam o esqueleto das interagdes formativas.

Para compreender este modelo é, entdo, necessario perceber o que é que as suas trés
componentes representam. Em primeiro lugar, surge a integracdo da transmissao na atividade
de trabalho. Esta componente diz respeito ao facto de a transmissdo ocorrer ao longo da
atividade de producéo, sendo, por isso, alvo das mesmas exigéncias (Thébault, 2013). Thébault
identificou trés tipos de situacdo mediante as varias exigéncias existentes, sendo estas o
“colocar entre parénteses”’; “aproveitar as oportunidades” e, “para além da dupla”. A primeira
diz respeito a situagcdes em que a atividade de producdo é mais exigente e, como resultado, a
transmissao acaba por ser posta “entre parénteses”, ou seja, Situagdes em que a transmissao nao
é uma prioridade face aos objetivos da producdo (Thébault, 2013). Por outro lado, nas situacées
em que a exigéncia é mais ténue, as supervisoras aproveitam as oportunidades que surgem, 0
que permite que o foco se situe na transmissao, criando boas condicdes para que esta ocorra. E
neste enquadramento que se desenvolvem testes de conhecimento, exercicios e discussdes que,
por sua vez, enriquecem as interacdes formativas. Porém, importa notar que a criacdo destas
condicBes ndo surge sem custos para as supervisoras que tém de se manter atentas as a¢oes de

cuidado que os estudantes realizam, visto que € sobre as supervisoras que recai a
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responsabilidade das mesmas (Thébault, 2013). Por ultimo nas situagdes descritas como “para
além da dupla” € o coletivo de profissionais da organizacdo que providencia a producéo para
auxiliar a transmissdo, promovendo e possibilitando a conciliagdo entre ambas. Alias, por
vezes, 0 facto de supervisionar um estudante pode revelar-se um espaco de debate e
aprendizagem dentro do proprio coletivo (Thébault, 2013).

No que se refere a componente “co-construir uma rela¢do”, a autora alude ao facto de
que as interagbes formativas requerem sempre, pelo menos, dois atores. A medida que as
interagBes formativas se vao desenvolvendo, ndo sdo apenas determinados os contetdos
abordados, como também é esculpida a relacdo entre os protagonistas da transmissao
(Thébault, 2013). Destarte, ao longo da construcdo desta relacdo, cada um questiona o outro e
da visibilidade ao que sabe e ao que ndo sabe, permitindo que ambos se ajustem, nao
meramente ao nivel do conhecimento, mas também no que concerne a coelaboragdo das regras
gue moldam as intera¢6es formativas (Thébault, 2013). Na investigacao realizada pela autora,
esta dupla de protagonistas nem sempre era definida de uma forma definitiva, dado que cada
estagiria tinha varias supervisoras ao longo do estagio e vice-versa. Porém, ergueram-se duas
configuracGes desta relacdo: por um lado, o facto de os atores j& se conhecerem ou estarem a
encontrar-se pela primeira vez e, por outro, o fator cronoldgico associado a relacdo, desde a
dita “descoberta da dupla” até ao momento de separacdo, aquando do término do estagio
(Thébault, 2013).

Por ultimo, a componente relativa ao “combinar de saberes profissionais” estd
inegavelmente ligada aos elementos mencionados até este ponto, na medida em que estes
orientam a escolha do tipo de contetido abordado no decorrer das interaces formativas. Apesar
de haver uma tendéncia para assumir que o conhecimento profissional debatido ao longo destas
interacdes se foca no momento imediato e num contexto particular de trabalho, este alberga,
também, referéncias ao passado e ao futuro, fazendo com que a transmissao profissional seja
situada nela mesma e, simultaneamente, diacrénica (Thébault, 2013).

Além desta combinacdo temporal, ocorre também uma combinacdo ao nivel das
dimensoes especificas da atividade de trabalho que sdo abordadas ao longo da transmissao. De
forma a organizar e categorizar estas dimens6es, Thébault (2013) baseou-se nos quatro polos
definidos por Caroly e Well-Fassina (2007), de acordo com 0s quais se organizam as atividades
de servico: 0 “sistema”; os “outros”; “o proprio” e os “destinatarios” do servigo. A
categorizacdo segundo estes polos permite realcar o facto de que as interagdes formativas néo
se centram apenas em conhecimento “técnico”, podendo os contetidos abordados resultar da

combinacéo de diferentes polos ou serem focados num sé (Thébault, 2013).



Ademais, uma das ideias evidenciadas por esta investigacdo € a de que ndo ha uma
forma simples de descrever o que seria classificado como uma transmissdo de qualidade, dado
que ndo existem critérios formais simples que permitam avalid-la. Porém, as analises realizadas
por Thébault (2013), permitem-nos perceber que uma transmissdo de qualidade serd, ndo so
aquela na qual as trés componentes apresentadas podem ser estabelecidas, mas também aquela
que possibilita que se desenvolvam, ao maximo, praticas reflexivas, aquando da transmissao,
assim como, em referéncia a mesma. Além disso, o trabalhado desenvolvido por Thébault
(2013) em torno das interagcbes formativas destaca, ainda, as limitagdes dos sistemas de
trabalho, a sua variacdo, e as possibilidades que existem para as enfrentar, levantando a questéo
de se as condicdes que favorecem a manutencdo das interacGes formativas nao serdo

coincidentes com as condicGes que permitem assegurar a qualidade do préprio trabalho?

2.3. A atividade de trabalho dos professores

Nas palavras de Paulo Freire, “ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira
as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a
pratica” (1991, p.58). Este mesmo autor define como propdsito basilar da educagao “permitir
ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
com os outros homens rela¢des de reciprocidade, fazer a cultura e a Historia” (Freire, 2006,
p.21). Como tal, este propoésito entrelaga-se de uma forma inseparavel com os objetivos que
guiam a acdo dos docentes.

Ser professor € uma atividade de trabalho que além de complexa, € embebida em
dicotomias. Por um lado, a retorica centrada no papel vital que é esperado que os professores
desempenhem na construcdo da dita sociedade do futuro, composta pelos alunos do presente.
Por outro, fatores como o aumento das funcGes dos docentes, a precariedade dos recursos
materiais, a fraca remuneracdo e um conjunto de outros elementos que contribuem para o
desgaste destes profissionais (Gomes e Brito, 2006). Antonio NOvoa afirma, inclusivamente,
que “ninguém pode carregar nos ombros missdes tdo vastas como aquelas que sdo cometidas
aos professores e que eles proprios, por vezes, se atribuem” (1998, p.7).

Um facto que tende a ndo receber a devida visibilidade é que ser docente transcende
largamente a sala de aula e a correcdo de testes (Lemos, 2011; Telles & Alvarez, 2004),

envolvendo elementos menos tangiveis ou evidentes, como é o exemplo da elaboracdo de



relatorios e pareceres, as reunides de departamento, o planeamento de aulas as tarefas de
supervisao, e a adequacdo dos contetidos e da lecionacdo das aulas as necessidades especificas
de cada estudante (Freitas & Souza, 2018). Ademais, para as Ultimas, Santana (2013) afirma
que os docentes deverdo possuir conhecimentos didaticos e pedagogicos especificos para além
da formacéo que realizam em determinada disciplina, o que destaca a exigéncia que é colocada
sobre os professores para que estes permanecam em constante atualizacdo ao nivel teoérico e
metodoldgico. Outro aspeto relevante desta atividade profissional prende-se com o facto de
ndo se poder falar de uma jornada formal de trabalho para o docente (Arbex et al., 2013), dado
que a atividade de trabalho dos professores ndo é necessariamente realizada num posto de
trabalho fixo, mas sim em multiplos ambientes distintos como as varias salas de aula,
laboratorios e a sala de reunides de departamento. Para além disso, o trabalho dos docentes é
também parcialmente realizado em casa, excedendo o horario de trabalho e ocupando o tempo
que deveria ser destinado ao descanso e lazer, assim como a sua vida pessoal e familiar, fazendo
com que esta atividade de trabalho envolva a dimensdo pessoal e profissional do professor, o
que acaba por ser um aspeto comummente ndo reconhecido (Favero & Pasinato 2013).
Porém, o impacto e a complexidade da profissdo docente ndo se prendem apenas pelas
tarefas impostas a estes trabalhadores. O trabalho docente, enquanto atividade intelectual, é
permeado por expectativas e normas, que constituem uma parte fundamental desta atividade,
servindo de orientacéo, providenciando algum amparo, e garantindo os direitos dos docentes e
dos alunos (Freitas & Souza, 2018). No entanto, isto ndo impede que o trabalhador delineie
novos caminhos para além dos que sdo prescritos, de forma a realizar todas as atividades que
compdem o seu trabalho. Estas normas poderdo ndo ser alteradas, mas o docente transforma-
se constantemente a nivel orgénico, emocional, cognitivo e social (Freitas & Souza, 2018).
Assim, para responder adequadamente as exigéncias da sua profissdo, o docente renormaliza a
atividade, por exemplo, ao trabalhar fora do horario de trabalho estabelecido e ao imprimir os
seus valores, percegdes e experiéncias individuais sobre as atividades, moldando o trabalho a
forma como cada tarefa € realizada no dia-a-dia (Aradjo & Alevato, 2011). Num processo
continuo de debate entre o que as normas sugerem e o fazer real da atividade, é ao atender
aquilo que as normas ndo conseguem prever, que o0s saberes sdo construidos no quotidiano do
trabalho (Schwartz & Durrive, 2007). Destarte, embora as prescri¢cdes e normas delimitem os
modos de atuacdo dos docentes, ndo abrangem a totalidade das realidades que envolvem o
trabalho (Schwartz & Durrive, 2007). Contudo, e apesar de poder parecer antagonico as no¢oes
supramencionadas, importa referir que ha limites para a autonomia que os docentes detém no

exercicio da sua atividade de trabalho (Telles & Alvarez, 2004), na medida em que, existem
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normas institucionais e governamentais que exercem influéncia na concretizacdo do trabalho
dos professores e que devem, portanto, ser tidas em consideracdo. Exemplos destas normas sao
0 Programa e Metas Curriculares de cada disciplina que, ndo sendo definidos pelos docentes,
funcionam como instrumentos de prescrigéo do seu trabalho (Melo, 2012).

Deste modo, a profissdo docente requer o uso ininterrupto dos conhecimentos do
individuo, resultando num uso de si por si em toda e qualquer acdo e, em simultaneo, o uso de
si pelos outros e pela instituicdo, de forma a concretizar devidamente todas as exigéncias da
sua atividade de trabalho que, como referido anteriormente, transcendem largamente o que
ocorre nas salas de aula (Nouroudine, 2004). De acordo com Araujo e Alevato (2011), o uso
de si por si ocorre quando determinada situacao ultrapassa o prescrito, obrigando o individuo
a fazer escolhas com recurso aos seus conhecimentos e experiéncias, permitindo-lhe optar pela
acdo que considera mais adequada para aquele cendrio. Refere-se entdo, ao uso que o sujeito
faz dos seus saberes-fazer, das suas avaliacOes, das suas habilidades pessoais e sociais, entre
outras (Borges, 2004). Relacionado com esta tematica encontra-se o conceito de corpo-si, que
Schwartz e Durrive (2007) referem como uma nocéo relevante, uma vez que é precisamente
neste corpo que tem lugar a mediacéo e a gestdo da variedade existente no uso de si por si e de
si pelos outros. Por exemplo, ao requisitar que o professor esculpa as suas aulas com base em
experiéncias anteriores, verifica-se, na docéncia, uma presenca forte do corpo-si enguanto
saber gravado no corpo do trabalhador e que é posto ao servigo do ensino (Freitas & Souza,
2018). O trabalho do professor é, entdo, multiplo, diversificado e complexo. Contudo, apesar
desta caracterizacdo, poder-se-a dizer que o alicerce da atividade de trabalho do docente
continua a ser, precisamente, a docéncia, sendo através desta que o professor se compromete e
declara a sua intencdo publicamente, com recurso ao que diz e, acima de tudo, ao que faz
(Oliveiraet al., 2017).

2.4. O presente e o futuro da docéncia em Portugal

Em 2019, como referido previamente, segundo o Conselho Nacional de Educagéo, em
Portugal, 52.9% dos professores tinham 50 anos de idade, 0 que corresponde a mais de 40 mil
docentes, sendo que, menos de 1.1% se situavam abaixo dos 35 anos de idade (CNE, 2019).
Este envelhecimento etario é sinonimo da réapida aproximacéo da reforma profissional para
uma grande percentagem da populacdo docente portuguesa ativa atualmente.

Em 1981, a Organizacdo Internacional do Trabalho considerou a profissdo docente

como uma atividade de trabalho de risco fisico e mental (Ramos, 2004). Além disso,
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comparativamente ao passado, parece existir uma intensificacdo da frequéncia de situacfes de
mal-estar nos professores, algo que se revela preocupante, dado que, em comparag¢do com 0s
professores de outros paises europeus, 0s docentes portugueses manifestam indices superiores
de mal-estar (Ramos, 2004). A continua desvalorizacao do trabalho docente, relacionada com
a baixa remuneracdo, as condicdes de trabalho e salas de aula superlotadas, dificultam
consideravelmente a realizagcdo de um trabalho com qualidade (Santos-Filho & Dias, 2016, cit,
in Freitas & Gil, 2019). A estas condigdes acrescenta-se o olhar de desconfianca que recai sobre
os professores, advindo de uma sociedade que 0s acusa recorrentemente de serem profissionais
medianos, com uma formacao deficiente (NOvoa, 1998). Contudo, do outro lado da moeda, 0s
docentes sdo canhoneados com um discurso que os define como elementos cruciais para a
melhoria da qualidade do ensino e para o progresso social e cultural (Névoa, 1998). Ao colocar
0 peso de uma responsabilidade herculea sobre os professores, da-se vida a um ciclo vicioso
de expectativas elevadas seguidas de desvalorizacdo, uma vez que, devido as condi¢des de
trabalho a que estdo sujeitos, estes profissionais ndo conseguem corresponder ao que a
sociedade lhes exige.

E neste cenario de uma atividade de trabalho de desgaste e, em grande parte,
desvalorizada, que a reforma profissional de um vasto nimero de docentes portugueses se
revela um fator de risco para 0 Ensino em Portugal. Isto porque se constata que estes fatores
tém um impacto negativo no nimero de estudantes do Ensino Superior inscritos em cursos
relacionados com a Educacéo, estando este abaixo da média da OCDE e da Unido Europeia, 0
que poderd causar dificuldades na contratacdo de docentes habilitados, num futuro
alarmantemente préximo (CNE, 2019). Neste sentido, uma preparacao e formacao de qualidade
das novas geracdes de professores, que valorize a fungdo docente, é basilar para assegurar a
renovacao dos quadros das escolas e a procura de novos docentes que sera, cada vez mais, uma
necessidade preponderante para garantir a promocao de um ensino de qualidade (Decreto-Lei
n°29/2014).

A este nivel, Gatti (2016) salienta que é necessario reformular os curriculos dos cursos
do ensino superior que se destinam a formacao de futuros professores, pois “nao formam bem
nem no conhecimento especifico e nem nas didaticas e praticas de ensino necessarias para uma
atuacdo nas escolas” (p. 5). Por sua vez, Antonio Novoa reforga esta ideia, declarando que “um
passaro nao voa dentro de agua. Um peixe ndo nada em terra. Um professor ndo se forma nos
atuais ambientes universitarios, nem em ambientes escolares mediocres e desinteressantes”
(2022, p.96).
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Em Portugal, nos termos do Decreto-Lei n°79/2014, de 14 de maio (Decreto-Lei, n°
79/2014), o modelo sequencial de habilitacdo profissional para a docéncia nos ensinos basico
e secundario esta organizado em dois ciclos de estudo — a licenciatura e 0 mestrado. Ao
primeiro destes ciclos compete, essencialmente, a garantia da formacao de base na area da
docéncia. Por sua vez, ao segundo, 0 mestrado:

Cabe assegurar um complemento dessa formacdo que reforce e aprofunde a formacéo

académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de

contetdo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para que visa

preparar. Cabe igualmente ao segundo ciclo assegurar a formacdo educacional geral, a

formacdo nas didaticas especificas da area da docéncia, a formacao nas areas cultural,

social e ética e a iniciagdo a pratica profissional, que culmina com a pratica

supervisionada. (Decreto-Lei n°29/2014, p. 2819).

Neste contexto, a formacdo que se estende para aléem do dominio das disciplinas a
ensinar ou das técnicas pedagogicas, revela-se um elemento crucial para uma boa formacéao de
professores (Novoa, 2017). E é exatamente neste cendrio, onde o avancar da idade da populacédo
docente se cruza com a necessidade de uma formagéo de qualidade de novos professores, que
os trabalhadores mais experientes se revelam uma importante fonte de saberes-fazer cuja
transmissdo as geracBes mais recentes de docentes € fulcral para garantir que este
conhecimento ndo se perde. Neste sentido, a Pratica de Ensino Supervisionada,
supramencionada no excerto do Decreto-Lei n°29/2014, estabelece-se como a ponte que liga
docentes experientes com os ditos “novatos”, no contexto que Gentili e Silva (2001) descrevem

como o melhor lugar para aprender a lecionar — a escola.

2.5. A Pratica de Ensino Supervisionada e a Transmissdo de Conhecimentos

A Prética de Ensino Supervisionada (PES) consiste numa unidade curricular presente
nos cursos do Ensino Superior relativos a formacdo de professores de habilitacdo para a
docéncia. A PES é um alicerce crucial da iniciagdo a préatica profissional, uma vez que constitui
um momento Unico e insubstituivel de aprendizagem no que concerne a mobilizacdo de
conhecimentos, competéncias, capacidades e atitudes, na producdo, em contexto real, das
praticas profissionais que melhor se adequam as situagdes que ocorrem na escola e na sala de
aula (Decreto-Lei n°43/2007). Importa referir que a Préatica de Ensino Supervisionada ndo se
limita ao 2° ciclo de estudos, estando também presente na licenciatura, porém, num formato

limitado a observacao.
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A iniciacdo a pratica profissional, em grande parte realizada através da Pratica de
Ensino Supervisionada deve, entdo, incluir uma vertente de observacdo e colaboragdo em
situacdes de ensino e pratica supervisionada na sala de aula. Esta deve, ainda, proporcionar aos
formandos experiéncias de planificacdo e avaliagéo de acordo com as tarefas que ficam a cargo
dos docentes (Decreto-Lei n°79/2014)

A Prética de Ensino Supervisionada requer, portanto, a celebracdo de um protocolo
entre a Instituicdo de Ensino Superior que alberga estes cursos e os estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e de ensino basico e secundario, denominados de escolas cooperantes
(Decreto-Lei n°27/2014). Primordialmente, estes protocolos visam o “desenvolvimento de
atividades de iniciacdo a pratica profissional, incluindo a préatica de ensino supervisionada, e
de investigagao e desenvolvimento no dominio da educagio” (Decreto-Lei n°79/2014, p. 2824).
Nestes protocolos devem constar indicacfes relativas, entre outros pontos, as seguintes
questdes: os niveis e ciclos de educacao e ensino, assim como, as disciplinas em que se realiza
a préatica de ensino supervisionada; a identificacdo dos orientadores cooperantes que estao
disponiveis para este efeito e eventuais contrapartidas disponibilizadas aos mesmos pela escola
cooperante; e as funcdes, responsabilidades e competéncias de todos os intervenientes da PES,
incluindo os estudantes (Decreto-Lei n°79/2014). Deste modo, os docentes das escolas
cooperantes que, no papel de orientadores, participam e colaboram na formacao dos estudantes
que se encontram a realizar a Pratica de Ensino Supervisionada, sdo formalmente designados
de orientadores cooperantes (Decreto-Lei n°79/2014) Para tal, estes professores devem
preencher dois critérios de forma cumulativa: ““a) Formacao e experiéncia adequadas as funcoes
a desempenhar; b) Pratica docente nos respetivos nivel e ciclo de educagdo e ensino e
disciplinas nunca inferior a cinco anos” (Decreto-Lei n°79/2014, p. 2824).

Importa ainda referir que os orientadores cooperantes ndo auferem qualquer retribuicao
monetaria pela realizacdo das funcdes de colaboracdo na formacéo destes estudantes (Decreto-
Lei n°79/2014). Contudo, se o orientador cooperante assim entender, o exercicio destas funcdes
nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino secundario da direito a reducdo de um tempo
letivo semanal por cada estudante que o docente tenha a seu cargo, com o limite de quatro,
enquanto durar a Préatica de Ensino Supervisionada (Despacho n.° 8322/2011). Porém, a este
namero de horas, sdo subtraidas as horas que correspondem a reducdo letiva da qual os
docentes beneficiam de acordo com a sua idade e tempo de servigo (Despacho n.° 8322/2011).

No que concerne a avaliagdo do desempenho dos estudantes na PES, esta é realizada
pelo docente do estabelecimento de ensino superior que for responsavel pela unidade curricular

que alberga esta componente, sendo este denominado de supervisor. Porém, embora a definicéo
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da avaliacao final dependa deste profissional, nos termos do artigo 24° do Decreto-Lei n°79 de
2014, é obrigatorio ter em consideracéo a avaliacdo qualitativa do estudante realizada pelos
orientadores cooperantes. (Decreto-Lei n°79/2014).

A supervisdo e a orientacdo requerem respeito pelo individuo que se encontra sob o seu
escopo, no seu todo, inserindo-se numa abordagem dita emancipatéria, sendo uma componente
fundamental para o processo de interrogacao critica e de reflexdo sobre a prética, visando a sua
transformacdo (Vieira, 1993). Tal como referido por Schwartz e Durrive (2007), é
precisamente no encontro com o outro, decorrente do uso de si, que as escolhas séo feitas,
novas formas de ver e pensar a execucdo das tarefas sdo empregues e as normas ndo
institucionais séo criadas e fortalecidas.

A associacdo do saber-fazer e da experiéncia adquirida pelos docentes ao longo do
tempo, torna evidente que um dos aspetos positivos do avancar da idade dos professores é o
facto de terem uma capacidade tedrica cada vez maior (Masseto, 2012), sendo esta uma
profissdo na qual os trabalhadores mais velhos podem ser incluidos e valorizados pela sua
experiéncia. Uma forma de valorizar este patriménio de conhecimentos é, precisamente,
apostar na sua transmissdo, através das interacfes formativas que ocorrem aquando da
orientacdo dos estudantes que realizam a Préatica de Ensino Supervisionada.

Porém, como referido anteriormente, um dos grandes desafios associados a transmissao
de conhecimentos, em particular, os ditos conhecimentos criticos, é a dificuldade que os
trabalhadores demonstram em verbaliza-la (Santos & Lacomblez, 2007). Importa, portanto,
relembrar o modelo do “processo de desenvolvimento de interagdes formativas em situagdo de
trabalho”, delineado por Thébault (2013), colocando novamente o foco sobre os trés elementos
que o compdem: a conciliacdo entre as atividades de transmissdo e de producdo, a co-
construcdo de uma relagdo entre os protagonistas e a combinacdo de saberes profissionais.
Contudo, é fundamental ter presente que a compreensdo do processo de transmissdo de
conhecimentos requer a nogdo de que esta é nutrida por aprendizagens e pelo desenvolvimento
de experiéncia, no decorrer da acdo, que nasce do debate entre normas antecedentes,
constrangimentos e renormalizagfes (Durrive & Schwartz, 2008).

Os orientadores cooperantes sdo, portanto, mentores que acompanham os estudantes na
descoberta do mundo real da docéncia. E, entfo, no intermédio das normas, constrangimentos
e renormalizacdes, que os trabalhadores experientes, neste caso, 0s orientadores cooperantes,
transmitem 0s seus conhecimentos cientificos, experiéncias e saberes-fazer, aos ditos novatos

que, um dia, serdo o futuro da docéncia em Portugal.
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3. Metodologia

3.1. Objetivos do Estudo

O presente estudo tem como objetivo primordial analisar e compreender o processo de
transmissdo de conhecimentos entre professoras orientadoras cooperantes e estagiarias, com o
intuito de perceber como é que estes processos se desenrolam, em que condicGes é que eles
ocorrem, quais sdo os fatores que os impactam e que conhecimentos se transmitem entre
professores experientes e os “novatos”. Destarte, para alcancar o propdsito supramencionado,
foram definidos os seguintes objetivos especificos:

O1: Caracterizar a organizacdo e o funcionamento dos estagios de Pratica de Ensino
Supervisionada;

02: Explorar as vivéncias das estagiarias ao longo do estagio, tendo em conta a
transmissdo de conhecimentos por parte das Professoras Orientadoras Cooperantes;

0O3: Explorar o papel das Professoras Orientadoras Cooperantes ao longo do estagio,
com foco na transmissdo de conhecimentos;

O4: Elencar os principais fatores que tém impacto na transmisséo de conhecimentos.

3.2 Métodos de Recolha de Dados

Para a realizacdo desta investigacdo, foi selecionada uma metodologia qualitativa de
recolha de dados, de cariz ndo-experimental e exploratdrio, uma vez que se visa contribuir para
um conhecimento mais aprofundado dos processos de transmissao que tém lugar ao longo da
formac&o inicial de futuros professores.

Optou-se, entdo, pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas, caracterizadas pelo
uso de um conjunto de perguntas ordenadas e redigidas da mesma forma para todos 0s
entrevistados, mas cuja resposta é livre ou aberta (Caixeiro, 2014). Desta forma, esta tipologia
de entrevista apresenta diversas vantagens, ao permitir que haja flexibilidade quanto a sua
duracdo e uma maior abrangéncia e espontaneidade de respostas, contribuindo para uma
eficiéncia superior no acesso a informacoes criticas e de dificil comunicag&o, através da criacéo
de um ambiente de interac@o personalizado e imediato, que deixa espaco para a clarificacao de
eventuais duvidas que possam surgir (Caixeiro, 2014). Assim, embora o entrevistador prepare

uma lista de questdes pré-determinadas, as entrevistas semiestruturadas desenrolam-se num
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formato de conversa que oferece, aos participantes, a oportunidade de explorar os assuntos que
consideram mais relevantes (Longhurst, 2003).

A realizacdo destas entrevistas sustentou-se na construgéo de dois guides distintos, mas
interligados: um guido para as estudantes que se encontravam a realizar o estagio concernente
a Pratica de Ensino Supervisionada e um guido para as respetivas docentes orientadoras
cooperantes.

O guido de entrevista as estagiarias foi desenvolvido com base em seis tematicas
centrais, de acordo com as quais as questdes foram agrupadas. As tematicas foram, entdo, (1)
questdes ligadas a caraterizacdo sociodemogréafica do participante (ex: ”"Pode indicar-me a sua
idade?”); (2) perguntas relativas ao enquadramento e funcionamento da Préatica de Ensino
Supervisionada (ex: “Quantos docentes estdo envolvidos no estdgio e quais sdo os “papéis”
desempenhados por cada um em relacdo ao estagio e a sua avaliagcdo?”); (3) questoes
relacionadas com a componente de observacdo de aulas (ex: “Existe alguma grelha de
observag¢ao ou algum documento que delineie o que deve ser observado?”); (4) perguntas
sobre a componente de planificacdo de aulas (ex: “Quais sdo 0s aspetos com 0s quais tem
maior dificuldade ou de que gosta menos no planeamento das aulas?”); (5) questdes relativas
a componente de lecionac¢do de aulas (ex: “Ha momentos reservados para transmissdo de
conhecimentos ou reflexdo/discussdo sobre as aulas lecionadas, antes e depois das
mesmas?”); e, finalmente, (5) perguntas referentes a avaliacdo que o estagiario faz da Prética
de Ensino Supervisionada (ex: “Qual foi o impacto dos Docentes Orientadores Cooperantes
envolvidos no seu estdgio? ). N&o obstante as tematicas exploradas no guido da entrevista, foi
dada a oportunidade as estagiarias de acrescentar alguma questdo ou tema que nao tivesse sido
abordado e que estas consideravam relevante aprofundar.

No que concerne ao guido de entrevista as professoras orientadoras cooperantes, as
perguntas foram delineadas e organizadas de acordo com as seguintes cinco tematicas, (1)
perguntas concernentes a caracterizacdo base da participante (ex: “Peco-lhe que me indique,
por favor, quais sdo as suas habilita¢oes literdrias.”); (2) questdes relativas a preparacéo
anterior ao comeco da PES (ex: “Atualmente, como € que se desenrola o processo de selecédo
dos docentes orientadores cooperantes?”); (3) perguntas referentes a relagdio com o
estabelecimento de ensino superior responsavel pela gestdo da PES (ex: Com que frequéncia
retine com os docentes supervisores da Pratica de Ensino Supervisionada?”); (4) questoes
relacionadas com o papel da orientadora cooperante ao longo da PES (ex: “Para si, que
contetdos é mais relevante transmitir as estagidrias, ao longo do estdgio?”); (5) perguntas

relativas & avaliacdo que a docente faz da PES (ex: “Sente que ha alguma melhoria que poderia
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ser implementada no @mbito da Pratica de Ensino Supervisionada ou da funcéo de orientador
cooperante?”). Uma vez que as entrevistas as docentes foram realizadas ap0s as entrevistas as
estagiarias, optou-se, ainda, por reservar um momento final das mesmas para partilhar com as
orientadoras cooperantes, um breve resumo dos principais dominios de transmissdo
identificados pelas estudantes como sendo mais relevantes para a sua aprendizagem enquanto
futuras docentes. Tal como nas entrevistas as estagiarias, foi sempre dada a possibilidade as
professoras de completar a entrevista com alguma questdo ou tema que ndo tivesse sido

explorado e que entendiam como sendo importante explorar e aprofundar.

3.3.  Participantes

Tendo em mente a temética e 0s objetivos desta investigacdo, foram definidos dois
grupos de participantes: 0 grupo das estagiarias que se encontravam a realizar o estagio no 2°
e/ou 3° ciclo do Ensino Basico, e o grupo das orientadoras cooperantes, composto por docentes

dos ciclos de ensino supramencionados.

Quadro 1

Caracterizacdo das participantes estagiarias

Participante Sexo Idade Curso Ano curricular

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico

El Feminino 28 20

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico

E2 Feminino 22 20

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico

E3 Feminino 22 2°

E4 Feminino 20 Licenciatura em Educacgdo Béasica 2°

O primeiro grupo € composto por quatro participantes que tém dois aspetos em comum:
serem estudantes de licenciatura ou mestrado na area do Ensino e estarem a realizar o estagio,
denominado Prética de Ensino Supervisionada, numa escola basica do 2° e 3° ciclo, tendo estes

sido os critérios de inclusdo para a selecdo destas participantes. No que concerne as suas

17



caracteristicas, sdo todas do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s 20 e 0s 28 anos
de idade. Considerando o ciclo de estudos que frequentam, trés encontram-se no segundo ano
do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia
de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico e uma frequenta o segundo ano da Licenciatura em
Educacdo Basica, num estabelecimento de Ensino Superior situado na Regido Centro de
Portugal. Esta caracterizacdo encontra-se sistematizada no Quadro 1. As participantes sao
identificadas através da letra “E” de estagiaria e o seu respetivo nimero, atribuido de acordo
com a ordem em que as estagiarias foram entrevistadas.

Relativamente ao grupo constituido pelas orientadoras cooperantes, participaram neste
estudo, trés docentes do 2° ciclo do Ensino Publico, do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0s 49 e 0s 60 anos e antiguidades na carreira docente situadas entre os 27
e 0s 36 anos. No que concerne as habilitagdes literarias, duas professoras possuem um
Mestrado e uma possui um Doutoramento. Destas, duas participantes exercem a sua atividade
na area de Histdria e Geografia de Portugal, enquanto a terceira € docente de Matematica e
Ciéncias Naturais, sendo todas professoras em escolas do ensino publico, na Regido Centro do
pais, em zonas de tipologia urbana. Por ultimo, cada uma destas profissionais é orientadora
cooperante de uma ou mais participantes do grupo das estagiarias. Um quadro com a
caracterizacdo das trés docentes orientadoras cooperantes foi colocado em apéndice (cf.
Apéndice 1). Estas estdo identificadas pela letra “D” de docente e o numero correspondente a
cada participante, de acordo com a ordem em que foram entrevistadas.

A selecdo destas participantes baseou-se numa amostragem intencional, segundo o
critério e a conveniéncia, dado que se trata de uma amostra da populacdo que obedece a
critérios definidos e que se encontra a disposi¢do do investigador, sendo possivel aceder a
mesma ao nivel geografico e temporal (Miles & Huberman, 1994). No que diz respeito ao
grupo das orientadoras cooperantes, a sua selecdo seguiu um processo de amostragem por bola
de neve, visto que as préprias identificaram outras docentes que consideraram ser participantes
de interesse para a presente investigacdo (Miles & Huberman, 1994). O mesmo sucedeu com
0 grupo das estagiarias, uma vez que estas participantes foram identificadas pelas respetivas

orientadoras cooperantes.

3.4, Procedimento

Apbs o delineamento dos métodos de recolha de dados a aplicar, deu-se inicio aos
procedimentos necessarios para a sua realizacdo. Em apéndice, foi colocado um cronograma
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onde é possivel conhecer e perceber o espaco temporal em que cada procedimento foi realizado
(cf. Apéndice 2).

Em primeiro lugar, foram contactadas as trés docentes orientadoras cooperantes, de
forma a perceber se estariam disponiveis para participar na investigacdo. Apos a rececdo de
uma resposta afirmativa, foi feito, via contacto telefénico e correio eletronico, um pedido de
agendamento de reunido presencial com cada um dos Diretores das duas escolas do Ensino
Basico onde as docentes exercem a sua atividade de trabalho. Simultaneamente, estes sdo
Diretores dos Agrupamentos de Escolas a que cada estabelecimento de ensino pertence.
Agquando da realizagdo das reunides em questdo com o0s respetivos Diretores, foram
apresentados em detalhe os objetivos da investigacdo e os métodos de recolha que se pretendia
realizar. Como resultado destas reunides, as autorizagbes em causa foram concedidas por
escrito, através da assinatura do documento que se encontra em apéndice (cf. Apéndice 3).

Importa mencionar que, inicialmente, além da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas aos dois grupos distintos de participantes, tinha-se como objetivo concretizar
momentos de observacdo nos locais de estagio, nomeadamente, no decorrer de momentos
calendarizados de feedback e reflexdo entre as professoras orientadores cooperantes e as
estagiarias. A observacao é um método de recolha de dados que, através da analise das tarefas
realizadas pelos trabalhadores e dos modos de realizacdo empregues pelos mesmos, assim
como, das suas atitudes e comportamentos, e das relagdes entre colegas de trabalho, permite
obter informagOes deveras significativas sobre a realidade do trabalho (Silva, 2006).
Conquanto, a autorizacao para a realizacdo deste método de recolha de dados néo foi concedida
pelos Diretores das escolas, devido a Politica de Protecdo de Dados implementada nas mesmas
e, também, as limitacGes de acesso as escolas que foram impostas em resposta ao estado de
calamidade que, aquando dos pedidos de autorizagao para a realizagdo da recolha de dados,
ainda se fazia sentir em Portugal, devido a pandemia causada pelo SARS-COV-2.

Posteriormente, contactou-se novamente as docentes orientadoras cooperantes, de
forma a confirmar a autorizacdo para a realizagdo da investigacdo e para solicitar a
identificacdo de estudantes que se encontrassem a realizar a Pratica de Ensino Supervisionada
e que poderiam estar disponiveis para participar na investigacdo. Contudo, antes de os
contactar, foi feito um pedido de autorizacdo para a realizagdo da investigacdo, via correio
eletronico, as Coordenadoras do Curso que as estudantes frequentam. A autorizagdo foi
concedida, contudo, por motivos de confidencialidade, optou-se por ndo divulgar a mesma
neste trabalho. Nesta sequéncia, foi contactado um total de 29 estudantes que se encontravam

a realizar a Prética de Ensino Supervisionada, porém, apenas 4 aceitaram participar.
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Apols a obtencdo das autorizacbes supracitadas e a conseguinte confirmacdo de
disponibilidade de participacdo na investigacao por parte das docentes e das estagiarias, foram
construidos os respetivos guides de entrevista e procedeu-se ao agendamento das entrevistas
individuais. Estas foram realizadas online, através das plataformas Zoom e MicrosoftTeams,
por uma questdo de pragmatismo e de familiaridade de todas as participantes com as mesmas.
A opcdo pelo formato online deveu-se, também, em grande medida, a dificuldade em conseguir
um espaco fisico para a realizacdo de entrevistas presenciais, uma vez que, as participantes se
encontravam geograficamente longe das instalagdes da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educacdo da Universidade do Porto.

Antes da realizacdo das entrevistas, todas as participantes assinaram um consentimento
informado (cf. Apéndice 4 e 5), onde era explicitada a tematica, os objetivos e 0s destinatarios
da investigacdo, e onde se asseguravam os direitos do participante a participacdo voluntaria e
eventual interrupcdo da mesma, assim como, a confidencialidade dos dados recolhidos.
Ademais, neste consentimento, era requerida a autorizacao para a gravacdo das entrevistas, em
formato de &udio, para efeitos de transcricéo.

Como se podera verificar através do cronograma apresentado em apéndice (cf.
Apéndice 2), as entrevistas semiestruturadas foram realizadas entre marco e abril de 2022 e
entre junho e agosto do mesmo ano. No que respeita ao grupo das estagiarias, realizaram-se
quatro entrevistas individuais, com uma duracdo média de 74 minutos, sem registo de
interrupcdes. No total, estas perfizeram 296 minutos. Relativamente as entrevistas as docentes,
foram concretizadas trés entrevistas individuais, com uma duracdo média de 124 minutos,
resultando num total de 373 minutos de entrevistas. Destarte, a soma destes valores perfaz um

total de 669 minutos de entrevistas a ambos 0s grupos de participantes.

3.5. Técnicas de Andlise dos Dados

Apos a realizagdo das entrevistas, transitou-se para a fase de analise do seu contetdo.
Para tal, com recurso a gravagdo das mesmas em formato audio, procedeu-se a analise temética
qualitativa definida por Braun e Clarke (2006). Este método é composto por seis fases: (1) a
familiarizagdo com os dados; (2) a criagdo de codigos iniciais; (3) a identificacdo de grandes
temas; (4) a revisao; (5) a definicdo e nomeacdo e, por fim, (6) a comunicacdo dos temas
identificados (Braun & Clarke, 2006).

Esta técnica de analise tende a ser a escolha predileta de um vasto ndmero de
investigadores para a identificacdo, analise e comunicacdo dos temas obtidos através de um
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conjunto de dados. O seu intuito é que, através da organizacao e descricao rigorosa e detalhada
destes dados, seja possivel demonstrar eventuais relacfes entre 0s mesmos, respeitando sempre
as ideias transmitidas pelos participantes (Braun & Clarke, 2006).

Desta forma, para permitir a familiarizacdo com os dados recolhidos, procedeu-se a sua
transcricdo, seguida de uma leitura ativa e da anotacao das ideias principais, de acordo com a
técnica denominada de leitura flutuante, da autoria de Bardin (2011). Seguidamente, adotando
uma logica indutiva, codificaram-se os dados presentes no conteldo das transcrigdes, atraves
de uma analise seméntica, permitindo respeitar as ideias comunicadas pelos participantes.
Terminado esta fase, transitou-se para o agrupamento destes codigos em potenciais grandes
temas, de acordo com uma logica dedutiva e, como tal, interpretativa. Nesta sequéncia,
comecgou-se, também, a estabelecer possiveis relacdes entre os codigos iniciais e 0s temas,

dando origem a um mapa tematico de analise.

3.6.  Critérios e estratégias para garantir a qualidade das inferéncias

Guba e Lincoln (1994) definiram dois critérios para garantir a qualidade das
inferéncias, tendo-se procurado assegurar 0S mesmos na presente investigacdo. Em primeiro
lugar, surge o critério confiabilidade que se confirma através da credibilidade, dependabilidade
e confirmabilidade. Assim, de forma assegurar a credibilidade, procedeu-se a restituicdo dos
resultados aos participantes, por meio de um documento sintese apresentado em apéndice (cf.
Apéndice 6), onde foram reunidos os principais temas, acompanhados de excertos de discurso
direto dos participantes. Por sua vez, a garantia da dependabilidade foi obtida com recurso a
uma pessoa especializada na matéria que, com conhecimento das entrevistas, validou o mapa
temético de analise e todos os procedimentos adotados. Por Gltimo, a confirmabilidade foi
assegurada com a preocupacdo em preservar a objetividade da analise e interpretacdo dos
dados, obtida pelo distanciamento relativo a temética da investigag&o.

Finalmente, o segundo critério, concernente a autenticidade, foi atestado, dado que, ao
longo da investigacdo, foram tidas em conta perspetivas distintas e se permitiu que 0s
participantes ndo s6 partilhassem e se apropriassem das suas vivéncias, mas, também,
conhecessem a visdo de outros atores com um papel crucial nesta tematica, com recurso a

restituicdo dos dados recolhidos supramencionada (Guba & Lincoln, 1994).
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4. Apresentacdo e Analise dos Resultados

No que concerne a analise dos dados recolhidos, apds a analise temética de contetdos
mencionada anteriormente, foi construido um mapa tematico com recurso ao qual se
apresentam 0s temas principais, os subtemas e as relacGes entre estes, podendo este ser
consultado em apéndice (cf. Apéndice 7). Desta forma, os trés eixos tematicos que surgiram
no decorrer da analise temética foram: (1) As caracteristicas e condi¢des da Pratica de Ensino
Supervisionada; (2) Os interlocutores da transmissdo de conhecimentos ao longo do estagio; e

(3) Os dominios de conhecimento trabalhados e transmitidos ao longo do estagio.

4.1. Caracteristicas e Condicdes da Pratica de Ensino Supervisionada

O tema das caracteristicas e condi¢des da Pratica de Ensino Supervisionada teve algum
destaque ao longo das entrevistas, dado que, foi um dos temas acerca dos quais houve mais
consenso em termos da visdo de todas as participantes, sendo esta marcada pelo relato de
condigOes que limitam consideravelmente a qualidade da transmisséo de conhecimento e da
aprendizagem das estagiarias. Neste sentido, foram identificados trés subtemas: a) a (falta de)

organizacdo; b) o tempo; e c) o contexto.

a) A (falta de) organizacéao do estagio

De uma forma geral, todas as participantes afirmaram que a organizagdo e
regulamentacdo dos estagios, por parte do estabelecimento de ensino superior responsavel
pelas mesmas, apresenta margem para melhoria (cf. Quadro 2). Neste sentido, dos relatos das
orientadoras cooperantes, destaca-se a percecao de um contacto tardio com os docentes e as
escolas, 0 que, além de dificultar o alinhamento dos horarios das professoras orientadoras
cooperantes e das estagiarias, parece impedir que as primeiras tenham acesso a reducdo de duas
horas de tempo letivo semanais, a qual tém direito, “teoricamente, continua a existir uma
portaria que regulamenta isto e que diz que o orientador deveria ter, por cada orientando, 2
horas livres. Ora 0 que que acontece é quando esse processo chega a escola, o0 nosso horario
ja esta mais do que fechado. Nesse momento, ja ndo ha qualquer possibilidade” (D2, 54 anos
de idade). Estes dados, juntamente com o facto de ndo haver qualquer tipo de remuneracao
associado a funcdo de orientador cooperante é, de acordo com algumas participantes do grupo

das docentes, uma das razdes pelas quais tende a haver um nimero reduzido de professores
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disponiveis para orientar os estagiarios, em cada escola, “porque ndo temos nenhuma mais-
valia. Ndo ha nada... E as pessoas ndo estdo para aceitar isto, ndo €? Quando, realmente, isso
acontecer, quando voltarem outra vez a remunerar 0s professores cooperantes, certamente
que vai haver gente que vai querer. Mas enquanto ndo tiverem uma situacdo dessas, ninguém
vai aceitar, ninguém quer o dobro do trabalho” (D1, 49 anos de idade). Porém, uma das
orientadoras cooperantes que, noutro ponto da carreira, desempenhou funcbes ao nivel da
organizacdo dos estagios, num estabelecimento do ensino superior privado, discorda desta
visdo, “nunca me passou pela cabeca dizer que ndo. Porque ja estive do lado de Ia. Para além
de que € 6bvio que a gente ndo se pode queixar que ndo ha professores e depois nao lhes dar

condicdes para eles se formarem” (D2, 54 anos de idade).

Quadro 2

Exemplos de verbaliza¢des sobre a falta de organizacéo dos estagios

A (faltade) Contacto tardio “Se optarem por pbr o estagio segunda, ter¢a e quarta de manhd, que
organizacao definam bem. Que n&o venham depois de nds entregarmos o nosso horario
dos estagios a dizer «Ah, a essa hora ndo posso. Nao da porque vamos ter de ir para a
aula [no estabelecimento de Ensino Superior]». Portanto, isto esta mal
organizado. Isto eu tenho que dizer, muito mal organizado.” (D3, 60 anos
de idade)
Ma transmisséo  “Mas, depois, é a tal coisa da ma transmisséo de informacao, elas proprias
de informacdo  [estagiarias] € que me disseram que era suposto irem assistir a outras aulas,
nem que fosse uma aula. Mas, elas precisavam de ver aulas das outras
disciplinas e nem toda a gente foi muito recetiva. A propria escola numa
fase inicial, ndo foi muito recetiva a isso. Eu tive de telefonar a supervisora,
a perguntar e ela assim «Eu sei, isto é uma coisa ad hoc, pronto.». Pronto,
é uma coisa ad hoc, tudo bem. Elas ndo tém assim, nada formalizado.” (D2,
54 anos de idade)

Carga horaria  “Imediatamente, aquilo que eu acho que é uma desvantagem é o facto de

das estagiarias  termos uma carga horéria bastante intensa. E isso retira-nos tempo para
pensarmos e para elaborarmos determinadas atividades ou dindmicas que
as vezes exigem um pouco mais de nds. Porque para tudo € necessario
tempo. E é claro que as planificagdes sofrem um pouco pelo facto de nos
ndo termos assim tanto tempo para organizar o plano na tabela..” (E1, 28
anos de idade, estudante de mestrado)

Ademais, as orientadoras cooperantes participantes relatam, também, a rececdo de
indicacdes pouco claras por parte do estabelecimento de ensino superior que, inclusive,
aparentam prejudicar a qualidade dos estagios e que tém implicagbes na realizacdo de
determinadas tarefas, quando a informacdo é transmitida incorretamente ou demasiado tarde,
como foi o0 caso de uma estudante que ndo pdde receber determinada nota, devido a uma falha
de comunicacdo, “na altura, ninguém nos alertou para essa questdo, que &, eles tém um teto

de classificacéo, que € 0 16,5. E para ser mais do que isso, tinha de vir um terceiro supervisor
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assistir as aulas. Ora, como ndo nos disseram que isso ia ser feito semestralmente e nos
estavamos habituados a um sistema de estagios que concluia no final do ano, no primeiro
semestre, nds ja ndo pudemos dar-lhe [a estagiaria] mais do que 16,5 (D2, 54 anos de idade).

Além disso, no que concerne a organizagdo dos estdgios, as estagiarias relatam uma
carga horaria demasiado pesada ao nivel das aulas que tém semanalmente no estabelecimento
do ensino superior e que correspondem a componente tedrica da Pratica de Ensino
Supervisionada, prejudicando a realizacdo das tarefas do estagio, como o planeamento de aulas,
“acabamos por estar ali um bocadinho a correr contra o tempo, porque temos de pensar o que
é que efetivamente vamos fazer, como é que vamos fazer, qual a melhor estratégia, fazer a
planificacdo, depois os materiais, e mais, as aulas que néo nos ajudam” (E3, 22 anos de idade,
estudante de mestrado). A carga horéria intensa €, também, referida como um fator que causa
desmotivacdo as estagiarias, “no meio desta carga toda, h&4 muitas pessoas que desmotivam,
como é obvio. Porque temos a perfeita no¢édo que ha alguma coisa que nao vai ser feita no
tempo que é estabelecido” (E2, 22 anos de idade, estudante de mestrado). Uma das estratégias
implementadas pelas estudantes de forma a conseguirem dar resposta ao maximo possivel de
tarefas foi, entdo, trabalhar nos tempos que deveriam ser reservados para o lazer e descanso,
como os fins de semana que, como uma participante afirma, “foram todos ocupados” (E2, 22

anos de idade, estudante de mestrado).

b) O tempo

O subtema referente ao tempo destacou-se no que concerne as condi¢cdes em que a
transmissdo de conhecimentos ocorre (cf. Quadro 3). Neste sentido, todas as participantes
relatam que o tempo reservado para a transmissao é escasso, uma vez que esta tende a ser
inserida no meio de outras atividades de producéo das orientadoras cooperantes, entre as quais,
a lecionacdo de aulas, “por exemplo, 0 que eu aproveitei com a [estagiaria] e, depois, mais ou
menos repartido quando vieram as outras meninas também, foi as horas que tinha para a
direcdo de turma. Tinha ali 2 horas, que estavam até entre aulas, a sexta-feira de manha, e
era nessas horas que faziamos essa orientagdo” (D2, 54 anos de idade). Este é referido como
um aspeto que resulta, em parte, da aparente falta de organizacdo inicial dos horarios
mencionada anteriormente e cuja melhoria seria benéfica para a transmissao de conhecimentos,
“as vezes as orientadoras cooperantes vdo dando feedback. Nao um feedback, assim,
demasiado refletido, com tempo, ndo. Ndo acontece porque o que sucede é que muitas das

vezes, a seguir as aulas que nos lecionamos, as orientadoras cooperantes tém de ir lecionar

24



aulas. Portanto, o tempo € assim um bocadinho escasso no decorrer da semana” (E1, 28 anos
de idade, estudante de mestrado).

Contudo, no caso da orientadora cooperante responsavel pelos estudantes de
licenciatura, que nao lecionam, nem planificam aulas, sendo o estagio apenas focado na
observacao e na realizacdo de pequenas atividades, o que tende a requerer momentos de
orientacdo menos extensos, a gestdo do tempo para reflexdo e transmissdo de conhecimentos,
parece ser mais bem conseguida, “faco esse trabalho com eles todas as semanas. Todas as
semanas temos, pelo menos, 1 hora para fazer uma reflexdo sobre o que se passou, 0 que se

observou e para prepararmos a semana a seguir” (D3, 60 anos de idade).

Quadro 3
Exemplos de verbalizagdes sobre o tempo

O tempo Escassa “Deveria haver [momentos calendarizados para a transmisséo]. Eu néo fiz,
disponibilidade na maior parte das vezes. Claro que fiz em 5 minutos, ndo é? Porque eu
horaria paraa tinhaaulalogo a seguir e ndo tinha tempo. E depois eu tentava «Olha, vejam
transmissdo no  la se da...», € que nem num dia, nem no outro. Lembro-me de duas ou trés
intermédio da vezes, reunirmos e estarmos duas ou trés horas a conversar e a preparar, as
producdo vezes até online. N&o foi aquilo que eu queria que se fizesse, porque eu, nas

outras, eu fazia isso, mas ali ndo tinha tempo. L& esta, eu ndo tinha
capacidade.” (D1, 49 anos de idade)

“Eu acredito que se tivéssemos, as vezes, mais tempo e que se as professoras
orientadoras ndo tivessem uma carga também tao grande as costas, acredito
que também poderiamos ter ainda mais tempo para, as vezes, pronto, ter
esses momentos de reflexdo. E eu até ter mais feedback da parte delas,
também. ” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado)

c) O contexto

O contexto em que se realiza determinada atividade tem sempre um impacto na mesma.
No que concerne a este subtema, as participantes destacam trés aspetos que se relacionam e
criam constrangimentos a transmissdo de conhecimentos (cf. Quadro 4). O primeiro € o
contexto pandémico em que ainda nos encontravamos ao longo do ano letivo de 2021/2022,
uma vez que, alguns alunos, orientadoras cooperantes e estagiarias ficaram infetados com
COVID-19 e, nalguns casos, nao foi possivel completar todas as horas de estagio previstas,
“porque eu tive Covid, elas tiveram Covid, os alunos tinham Covid... nés nem conseguimos

fazer o numero definido de aulas observadas. Nao foi possivel, ndo foi possivel. Ndo chegou’

(D1, 49 anos de idade) Alem disso, a jun¢éo do contexto pandémico com a politica de protecéo
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de dados de algumas escolas, impediu que as estagiarias pudessem observar as aulas realizadas
online, que se revelaram uma componente relevante dos ultimos anos letivos, “depois foi a
opcéao da escola, mas eu, por acaso, discordo totalmente que elas ndo pudessem participar nas
aulas online. Por que eu acho que também é uma componente importante, porque nos ndo
sabemos nunca, daqui para a frente, 0 que € que nos vai acontecer. Portanto, eles, neste

momento acho que tém de aprender a muitos niveis” (D2, 54 anos de idade).

Quadro 4

Exemplos de verbalizagdes sobre o contexto

Ocontextode O impactoda  "Houve aquela fase em que, quando aparecia um caso de Covid, a turma ia
estagio pandemia toda confinada para casa e passava a ter aulas online. Ndo me davam
SARS-COV-2 e permissdo de assistir as aulas no Teams que é a plataforma deles, a
das limitacdes  plataforma de, pronto, com base na qual eles tém as aulas online. N&o me
implicadas pela davam sequer a possibilidade de eu assistir como convidada as aulas

escola pronto.” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado)

Falhas no "Pedi-lhes, as vezes, para desenvolver mais, para utilizar outras
acesso aos ferramentas. Mas, também, nos utilizdvamos e depois diziam-nos, «Ah,
recursos da porque ndo pode...», pediamos os tablets e diziam-nos «Ai o tablet,
escola esquecemo-nos de carregar!». Acabamos por desistir, porque depois tinham

de limpar os tablets, depois tinham de ir buscar os tablets e acabamos por
desistir. Depois, a sala de informatica também néo permitia." (D2, 54 anos

de idade)
Dificuldade em "Claro, claro que mesmo a planificar pronto, elas faziam sozinhas, mas
equilibrar sempre com a minha vigilancia, ndo é? E, mesmo assim, este ano nem fui
producéo, muito vigilante, ja fui mais. Este ano ndo fui muito vigilante, foi mais dificil
orientacdo e este ano, foi muito mais dificil. Ndo, ndo digo que ajudasse como costumo
transmissdo ajudar. Eu tenho muitas turmas e muitos alunos tinham Covid, iam e

voltavam e, depois, uma pessoa acaba por esquecer que as estagiarias estdo
ali." (D1, 49 anos de idade)

Ademais, destaca-se ainda a falta ou inacessibilidade de recursos tecnoldgicos nas
escolas, que ndo permitiram que as estagiarias realizassem algumas das atividades previstas
para as aulas, “agora, isto € muito giro e eu disse-lhes e elas também foram utilizando as
tecnologias, s6 que, depois, 0s recursos da escola ndo eram faceis. Porqué? Ou porque a sala
de informética estava ocupada ou porque era o problema da pandemia... entédo, foram fazendo
algumas brincadeiras, mas pronto” (D1, 49 anos de idade)

Por dltimo, salienta-se a dificuldade em equilibrar as tarefas de producdo e de
orientacdo e transmissdo, por parte das docentes, devido ao grande numero de turmas e de
fungdes a seu cargo, “na altura, nds tinhamos muito menos turmas, conseguia acompanhar
muito mais facilmente. Nos até nos fizemos um teatro, fomos visitar um lar, fizemos umas

brincadeiras, fizemos outras atividades que ndo conseguimos fazer este ano. Também a
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conjuntura atual ndo permitia, ndo €? Mas, mesmo assim, ndo acompanhei” (D1, 49 anos de
idade).

4.2. Os interlocutores da transmissdo de conhecimentos ao longo do estégio

No que reporta aos interlocutores da Pratica de Ensino Supervisionada que,
inegavelmente, constituem também os interlocutores da transmissdo de conhecimentos, ha trés
a mencionar: a) 0s supervisores do estabelecimento de ensino superior; b) as estagiarias; e c)
as orientadoras cooperantes. Todos eles se interligam e, em simultaneo, atuam de forma
individual. Como tal, quer se apercebam deste facto ou ndo, tém impacto na transmissdo de

conhecimentos.

a) Supervisores

Comecando pelos supervisores, sdo eles que definem os locais de estagio e respetivos
orientadores cooperantes que deverao ser atribuidos aos estudantes e sdo, também, quem define
a sua avaliacao final, com base na observacdo de duas aulas de cada estudante por semestre, a
avaliacdo de um portef6lio com diversos trabalhos e relatorios escritos e a avaliacdo qualitativa
feita pelos orientadores cooperantes.

Porém, embora tenham um papel decisivo nestes aspetos da PES e, de uma forma geral,
seja referido pelas estagiarias que ha abertura por parte dos supervisores para esclarecer todas
as davidas que tenham, as estudantes relatam sentir falta de acompanhamento por parte destes
profissionais (cf. Quadro 5), “e outro aspeto importante que é, e que nds ja conseguimos
perceber, essa auséncia desse contacto com 0s supervisores gera, por vezes, falta de... aqui
alguma sensagdo de abandono” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado). Esta falta de
acompanhamento faz-se sentir em termos de feedback mas, também, em termos da
apresentacdo e sugestdo de estratégias de ensino que as estagiarias possam utilizar na
lecionacdo de determinados conteudos, sendo defendido por estas participantes que seria uma
mais-valia poder reunir regularmente com o0s supervisores “eu digo também reunides com 0s
supervisores, com as estagiarias e com as orientadoras cooperantes. Porgue, claro, acho que
ai é que temos verdadeiramente o feedback. Eu ja ndo digo uma vez por semana, eu digo uma
vez por més, que fosse. Mas, pelo menos, ai tinhamos um feedback. Isso penso que era
essencial. E é algo que estd claramente a falhar, pronto, mas é mesmo assim” (E1, 28 anos de

idade, estudante de mestrado). Esta falta de acompanhamento também é sentida pelas
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orientadoras cooperantes, que afirmam que ter mais momentos de reunido com supervisores
seria benéfico, “antigamente nos outros estagios havia, pelo menos, uma ou duas reunides por
trimestre. Agora ndo. Ha esta questdo, chega o final do semestre, fazemos uma... «Olha, como
é que, como € que achas que correu? Que nota é que propdes?» Conversamos um bocadinho

sobre o assunto” (D2, 54 anos de idade).

Quadro 5
Exemplos de verbalizagdes sobre os supervisores

Supervisores Falta de “Eu penso que essa, essa proximidade dos supervisores as mestrandas e
acompanhamento vice-versa, durante o periodo de lecionacéo, acho que é fundamental. Até
das estagiérias porque é muito mais facil de colocarmos possiveis dividas, porque,

imagina, esta semana eu estou a lecionar portugués e tenho de preparar
esta semana as aulas de Historia que vou lecionar para a semana. Eu acho
que era um contributo significativo se, uma vez por semana, eu pudesse
reunir com os meus supervisores até para pedir sugestdes, por exemplo”.
(E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado)

“Os supervisores la perguntam como € que est4 a correr, se temos alguma
duvida. Mas, 14 esta, houve muitas vezes que as minhas colegas colocavam
as duvidas, mas a resposta ndo era concreta. Portanto, até que ponto é que
nos vao ajudar?” (E3, 22 anos de idade, estudante de mestrado)

Falta de “Por exemplo, na parte de portugués o colega que vinha assistir as aulas

acompanhamento nunca deu nenhum tipo de feedback a minha outra colega. Portanto, sim, as

das orientadoras  vezes faz essa diferenca. E, aqui me parece que os supervisores de Histéria

cooperantes trabalharam melhor que os de portugués, parece-me. Mas pronto, é assim,
é s6 0 eco, portanto, vés que também ndo ha um trabalho uniforme.” (D2,
54 anos de idade)

b) Estagiarias

O outro interlocutor central da transmissdo de conhecimentos € a estagiaria (cf. Quadro
6). Isto €, através da relacdo que criam com os restantes interlocutores, em particular as
orientadoras cooperantes e as colegas de curso com quem realizam o estagio, as estagiarias nao
s0 influenciam a transmissdo de conhecimentos por parte dos docentes, como transmitem
conhecimentos e tém um impacto nos professores das escolas cooperantes e nos pares de
estagio.

No que concerne as orientadoras cooperantes, destaca-se um “efeito de espelho” ao
observar as aulas lecionadas pelas estagiarias. Isto é, ao observar as estagiarias a dar aulas, as
orientadoras cooperantes declaram que se apercebem de alguns erros que elas proprias
cometem ou de melhorias que podem implementar, “eu acho que nés aprendemos com as

estagiarias. E essa questdo de que eles sdo de geracdes diferentes, aprendemos, as vezes, a
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valorizar certas coisas que na nossa geracao nao tiveram importancia e para outras tém. Mas
lidar com gente mais nova e perceber porque € que as pessoas defendem e utilizam certas
coisas, também nos faz pensar” (D2, 54 anos de idade). Além disso, algumas orientadoras
cooperantes que, anteriormente ao contacto com as estagiarias eram muito reticentes ao uso
das tecnologias na sala de aula, comecam a utilizar frequentemente as mesmas, apos
observarem que tém um resultado positivo na aprendizagem dos alunos. Isto revela entdo, um
impacto das estagidrias, inclusivamente, no modo de realizagdo da atividade de trabalho das
docentes, “embora também é verdade que enveredamos por um tipo de trabalho que era muito
mais feito pelos alunos. Mas que, as vezes, apesar disso, pronto... porque, de facto, eu ja tinha
enveredado no terceiro ciclo, por isso, ha muito tempo, mas este ano, um pouco por causa dela
[estagiaria), que também queria experimentar isso, comegamos a fazer isso no segundo ciclo”
(D2, 54 anos de idade).

Por sua vez, as estagiarias tém também um impacto nas suas colegas de estagio. Isto
deve-se ao facto de alguns estagios serem realizados em binémios de estagiarias, 0 que, em
certos casos, conduz a uma entreajuda constante, que promove a autonomia das estagiarias face
a necessidade de apoio dos restantes interlocutores, “no mestrado fomos sempre juntas. No
primeiro ciclo tinhamos outros professores supervisores e ai sim, nés mandavamos e-mail e
eles ndo respondiam. Portanto, deu-nos uma vertente mais autonoma e mais de
“desenrasque”. «Portanto, estao sozinhas, estdo numa ilha, crescam sozinhas!» Pronto, entao
eu e a [estagidria par] come¢amos a ser um bocadinho mais autonomas” (E2, 22 anos de
idade, estudante de mestrado).

Todavia, esta aliancga entre pares de estagiarias estende-se a uma estagiaria que realizou
0 estagio sozinha e, como tal, ficou mais dependente do apoio por parte das orientadoras
cooperantes, assim como, das restantes colegas de mestrado, “é assim, nds temos um exemplo
de uma colega de turma, como somos nove, ndo é? Numero impar. Portanto, ndo ha duplas
para toda a gente e essa colega esta sozinha e ela, muitas vezes, comenta connosco que nds
temos muita sorte porque estamos as duas. E muitas vezes reunimos com ela, em que ela nos
diz «Olha, eu tenho que dar isto na minha aula, como € que eu fagco?», e nds as duas ajudamos,
porque trés cabecas pensam muito melhor que uma” (E2, 22 anos de idade, estudante de
mestrado). Contudo, a orientadora cooperante desta estudante considera que o facto de ela estar
sozinha no estagio foi, em parte, uma vantagem, porque lhe permitiu observar as aulas das
orientadoras cooperantes todas as semanas, enquanto as colegas em duplas apenas puderam
observar duas semanas de aulas das orientadoras, dado que, a partir desse ponto, observam as

aulas uma da outra, “a [estagiaria], digamos que teve vantagens e desvantagens pelo facto de
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estar sozinha. Nao que eu ache que ela tenha achado que para ela foi desvantajoso. Se calhar,

por isso, mesmo porque acabou por ter mais contato com o nosso trabalho, sim” (D2, 54 anos

de idade).

Quadro 6

Exemplos de verbalizagdes sobre as estagiarias

Estagiarias  Impacto nas
orientadoras
cooperantes

“A [estagiaria] conseguiu ir arriscando um pouco e fazer em portugués, as
coisas que também tinhamos feito em Hist6ria. Por exemplo, a introducdo
das tecnologias. Diriamos que a prépria professora também acabou por...
inicialmente tinha-me dito «Ali, ela quer usar os telemoveis, mas isso nem
pensar porque vai dar confus@o!» E depois, para o final ja ndo se importava
nada. «Ai, ela vai fazer isso? Mas eles usam os telemdveis e ja esta!». A
propria docente ja estava mais & vontade.” (D2, 54 anos de idade)

“Quando eu comecei a ver estagios, aprendi muito com aquilo a que eu
chamava a atencdo das estagiarias... e eu pensava assim, «Bem, ela néo fez
a pergunta da maneira certa e por isso eles ndo vao conseguir responder».
Mas, depois, percebia que era o tipo de perguntas que eu também costumo
fazer. Efetivamente, ver estagios, melhorou muito a forma como eu
trabalhava! Porque, no fundo, a pessoa esta a ver um espelho do outro lado
e é mais facil ver, quando esta a ver de fora.” (D2, 54 anos de idade)

Impacto da
presenca ou
auséncia de ter
uma colega de
estagio

“Sim, eu e a [estagiaria par] temos uma relacéo bastante proxima porque
vivemos juntas, portanto, tudo o que é feito no estagio é partilhado. As
minhas planifica¢des somos as duas a fazer, as planifica¢fes dela somos as
duas a fazer.” (E2, 22 anos de idade, estudante de mestrado)

“No meu caso, eu estou sozinha no meu contexto de estagio, porque as
minhas colegas estdo todas a pares nas escolas onde estdo a lecionar. Ou
seja, enquanto uma esta a lecionar, a outra colega esta a observa-la na sala
de aula. Comigo isso ndo aconteceu porque a turma na qual estou inserida
s6 tem nove alunas e portanto, uma delas teve obrigatoriamente de ficar
sozinha, porque ndo tinha par. Pronto. E foi 0 que me aconteceu a mim.”
(E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado)

c) Orientadoras cooperantes

Por ultimo, as orientadoras cooperantes sdo consideradas, por todas as participantes do

grupo das estagiarias como sendo elementos cruciais para a sua aprendizagem acerca do que é

ser professor (cf. Quadro 7), “pronto, no meu caso, 0 que eu acho é que eu tive muita sorte em

ficar com as orientadoras cooperantes que eu tenho, nomeadamente com a professora

[orientadora cooperante], porgue ela da muitas sugestdes e partilha comigo muitas coisas que

ela sabe, e isso para mim foi a melhor coisa que me podia ter acontecido neste estagio” (E1,

28 anos de idade, estudante de mestrado). Entre a partilha de estratégias de ensino e contetdos

que completam os conhecimentos das estudantes, as orientadoras cooperantes revelam-se,

30



também, um porto de abrigo ao longo do estagio, sem o qual as participantes do grupo das
estagiarias afirmam que ficariam desorientadas, “é assim, a primeira coisa € que eles nos
ajudaram bastante. Falo das que temos agora e do professor que tivemos no primeiro ciclo.
Ajudaram-nos bastante, porque, se n6s nao tivéssemos esta parte da experiéncia, se n6s ndo
tivéssemos este contato com estas professoras, nos iamos completamente para a guerra. NOs
ndo sabemos fazer nada, portanto, estes professores sdo bastante importantes para nés” (E3,

22 anos de idade, estudante de mestrado).

Quadro 7

Exemplos de verbaliza¢des sobre as orientadoras cooperantes

Orientadoras Partilha de “E 6bvio que tém um impacto positivo, até porque, pronto, temos a
Cooperantes conhecimentos e possibilidade de contactar com formas de lecionar, com maneiras de olhar
experiéncias para o ensino-aprendizagem, ndo é? E isso enriquece-nos. Quer dizer, isso

é um contributo enorme para a minha formacéo, porque, para além de eu
ter acesso a recursos que eu ndo tinha, materiais que eu ndo conhecia, tenho
a possibilidade de ter alguém que me ensina como é que, como é que eu
consigo, pronto, editar esses materiais, como é que eu consigo trabalhar
determinados recursos. E isso é extremamente importante.” (E1, 28 anos
de idade, estudante de mestrado)

Abertura paraa “Aprofessora [orientadora cooperante] nesse sentido, é um dos aspetos que

experimentacdo eu gosto imenso, que ela diz que «Vamos experimentar»! Ela propria diz,
«Olha, eu ndo sei se isso vai resultar, mas vamos experimentar!» Para uma
professora que ja tem experiéncia estar a dizer isso a uma estagiaria, é o
melhor que podia acontecer. Porque estamos as duas a, pronto, a ver se
aquilo funciona. Porque, 14 esta, é ébvio que nem todas as dindmicas vao
funcionar, mas o que € importante é que nds tentemos e, dai, possamos aferir
se as coisas resultaram ou ndo.” (E1, 28 anos de idade, estudante de
mestrado)

Importante fonte
de apoio ao
longo do estagio

“Temos bastante sorte, porque temos duas professoras que, acima de tudo.
sdo bastante positivas. Elas estdo sempre a motivar-nos e dao-nos bastante
otimismo, porque sabemos que, nesta profissdo, nem tudo é positivo. Acho
que, por acaso, tivemos bastante sorte porque, para além de nos ajudarem
bastante e de estarem ld sempre, temos assim alguém... essa base que, no
fundo, é a base. Vamo-nos sempre lembrar que as nossas primeiras aulas
foram orientadas por estas professoras. Acho que as bases tém de ser
bastante fortes e as nossas sdo bastante fortes.” (E2, 22 anos de idade,
estudante de mestrado)

Ademais, estas participantes sublinham que, além do apoio prestado pelas docentes e
da partilha de todo o conhecimento que elas detém, algo que consideram extremamente
importante é a abertura destas docentes para deixar as estagiarias experimentar métodos e
recursos pouco habituais, mesmo que isso signifique que elas possam errar de vez em quando,
“a Pratica de Ensino Supervisionada tem essa valéncia de, quando nds encontramos

orientadores cooperantes que nos ddo a possibilidade de experimentar, isso é ouro sobre azul
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(E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado). Alias o papel do orientador cooperante é de tal
forma valorizado pelas estagiarias que, quando este ndo é devidamente cumprido, as mesmas
relatam sentir mal-estar ao longo do estagio. “no ano passado, estive numa escola em que a
professora ndo me dava sugestdes nenhumas. Eu ia sempre a morrer de medo, porque eu sabia
que ela ndo lia os planos antes de eu dar a aula. Eu tinha medo de estar a lecionar e ela de
repente dizer «Ai, ndo, ndo, ndo. Nao podes fazer isso». Era muita pressdo. N&o me, pronto,
n&o acrescentou muito e ndo, ndo me senti, assim, orientada. E mesmo a palavra. Ndo me senti

orientada” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado).

4.3. Os dominios de conhecimento trabalhados e transmitidos ao longo do estagio

a) Dominios de conhecimento valorizados pelas estagiarias

No decorrer da componente de estdgio da Pratica de Ensino Supervisionada, ha
dominios de conhecimento transmitidos entre orientadores cooperantes e estagiarias que se
destacam. Globalmente, as participantes do grupo das estagiérias, estdo de acordo no que
concerne aos dominios cuja relevancia se destaca na sua aprendizagem (cf. Quadro 8).

O primeiro destes dominios diz respeito aos alunos e engloba a partilha de conselhos e
a observacdo de como as orientadoras cooperantes interagem com 0s alunos e agem perante
determinados comportamentos, “sobre quando se esta em aula sobre alguns middos... ha la
um miudo que bateu no outro no intervalo. Ela [orientadora cooperante] veio logo falar
connosco sobre isso, porque nés depois vamos também apanhar estes meninos assim. Ela é
uma professora incrivel para mim” (E3, 20 anos de idade, estudante de licenciatura).

O segundo dominio é concernente ao conhecimento cientifico, assim como, de
estratégias e métodos de ensino que as orientadoras cooperantes utilizam e que tendem a
funcionar bem junto dos alunos, “esse tem sido um contributo que eu tenho acolhida da
professora [orientadora cooperante], que € conhecer aplicagdes novas. Ela j& me ensinou a
trabalhar com algumas aplicages e isso tem sido muito importante, porque eu acho que as
estratégias de ensino no sentido da construgdo das aprendizagens significativas, vdo muito ao

encontro disso” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado).
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Quadro 8

Exemplos de verbaliza¢des sobre os dominios de conhecimento valorizados pelas estagiarias

Dominios de  Alunos “Sim, a observacéo é importante na medida em que eu consigo perceber como
conhecimento é que a orientadora cooperante gere os conflitos, por exemplo. Como é que
mais ela gere o envolvimento dos alunos nas atividades e isso é importante para,
valorizados obviamente, ter aqui fazer aqui uma relagéo e perceber o que é que funciona
pelas melhor, o que é que ndo funciona tdo bem. Como é que eu devo agir com
estagiarias determinados alunos? Como é que eu ndo devo agir. ” (E1, 28 anos de idade,

estudante de mestrado)

“Embora, por exemplo, ela comentou com o0s professores supervisores, que
quando comecou a experimentar, de facto, fazer trabalhos de grupo e essas
coisas todas com os mitdos, de facto, ela queria muito fazer isso, porque era
0 que dava nas aulas. Era o que Ihe diziam e ela queria experimentar, nédo é?
Mas que tinha um certo receio, porque os middos fazem muito barulho. E por
acaso achei curioso quando ela disse, «Mas, depois, aprendi com a
professora que, afinal, isso é normal!».” (D2, 54 anos de idade)

Conhecimento  “Vao-nos sempre dando dicas, «Olha, vocés podem ir aqui, que vocés tém

cientifico e aqui algumas coisas.», «Ora vejam l& no site, ttm o Kahoot, ou tém o padlet,
estratégias e também é muito bom.». Ou seja, acabam por nos dar ferramentas, recursos
métodos de que os professores no [estabelecimento de ensino superior], ndo nos déo...”
ensino (E2, 22 anos de idade, estudante de mestrado)

“Aquilo que eu, na minha opinido, o que eu acho que é muito benéfico para
mim, é ter acesso a outras formas de abordar os contetdos. As vezes posso
ndo ter a nocdo de como abordar determinado contetdo e claro que os
orientadores cooperantes, ao terem imensa experiéncia, permitem-me olhar
para determinado contetdo de uma forma que eu talvez ndo olharia, ndo é?”
(E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado)

“A professora de portugués desafia-nos bastante e deu-nos a possibilidade
de fazermos um teste, construirmos um teste, corrigirmos o teste, fazermos os
critérios de avaliacdo para esse mesmo teste e construirmos de raiz uma
grelha de avaliagdo, para termos essa experiéncia.” (E2, 22 anos de idade,
estudante de mestrado)

Processos e “Acabamos por lhes perguntar qualquer coisa em que tenhamos duvidas,

Burocracias mesmo relativamente a escola, ao funcionamento dos auxiliares, por exemplo.
Ou seja, ddo-nos uma liberdade para perguntar, realmente, a quem esta 13,
quem trabalha todos os dias, como é que é, como é que ndo é. Como é que
eles fizeram quando estiveram colocados num determinado sitio? Como é que
nos temos que fazer na colocagdo? Ou seja, para onde é que nos temos de ir,
quais séo os melhores sitios ou ndo, dao-nos opinido se devemos ou n&o.”
(E3, 22 anos de idade, estudante de mestrado)

Por ultimo, as estagiarias valorizam o conhecimento que as orientadoras cooperantes
Ihes transmitem, no que concerne a burocracias e processos. Isto engloba questdes relativas a
prépria escola onde se realiza o estagio, visto que as estagiarias ndo tém acesso, por exemplo,
as reunides de departamento e estas serdo uma das componentes da atividade de trabalho
docente, “ha muitos documentos que se trabalham e dos quais ndo temos conhecimento. Até

mesmo as vezes, situacdes de processos disciplinares, participaces. Quais S0 0S processos
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que que se fazem e quando é necessario? Toda essa burocracia também é algo, com o qual
nos nao temos contacro ” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado). Porém, este dominio
engloba, também, conselhos relativos a processos que tém lugar fora da escola, como o
concurso externo de professores: “0 apoio vem completamente das professoras cooperantes!
Lembro-me de, no ano passado, tivemos um professor cooperante que foi completamente
extraordinario! Ajudou-nos a fazer planificacdes, tudo... concursos! Ele proprio, no ano
passado, disse-nos como é que fazemos um concurso, como € que nos inscrevemos em
concurso. Coisa a que também ndo temos acesso na universidade” (E2, 22 anos de idade,

estudante de mestrado).

b) Dominios de conhecimento valorizados pelas orientadoras cooperantes

Por sua vez, as orientadoras cooperantes valorizam os trés dominios supramencionados,
mas aquele que sobressai ao longo das entrevistas é 0 concernente ao uso de recursos digitais
nas aulas (cf. Quadro 9). Neste sentido, as docentes consideram particularmente relevante que
as estagiarias figuem bem preparadas ao nivel tecnoldgico, dado que o ensino incorpora cada
vez mais o uso de recursos digitais como formas eficientes de aprendizagem e consideram que
estas terdo uma grande presenca no futuro da docéncia, “olha, neste momento, se calhar ha
algum tempo a preocupagdo ndo seria essa, mas, neste momento, tenho tido alguma
preocupacdo que eles também aprendam a trabalhar com a parte tecnol6gica, porque,
necessariamente, o futuro da escola passa um bocadinho por ai e desmistificar essa ideia de
que que a tecnologia é um mal em si. Porque, curiosamente, as vezes alguns ainda vém um
bocadinho com esse formato” (D2, 54 anos de idade).

Ademais, as orientadoras cooperantes destacam a necessidade de enriquecimento ao
nivel do conhecimento cientifico das estagiarias que, por vezes, fica aqguém do desejado.
Contudo, além do conhecimento cientifico, as orientadoras cooperantes, nomeadamente as que
lecionam a disciplina de Historia, consideram que um dos conhecimentos mais importantes
que podem transmitir as estudantes, sdo pequenos detalhes sobre determinado contetdo, que
ndo vém nos livros e que captam a atencéo dos alunos e fazem com que néo se perca uma linha
de conhecimento, “saltdmos da nossa geracdo para a tua. E h4 aqui um intervalo de coisas
que, em termos de disciplinas das Humanidades propriamente ditas, fazem muita diferenca.
Se calhar, nas outras também, eu ndo tenho essa no¢ao porque eu ndo sou dessas areas, mas,
em termos das nossas, faz muita diferenca porque a informacéo nédo € sé o que esta nos livros,

¢ toda a vivéncia de uma sociedade, que também tem de ser transmitida” (D2, 54 anos de
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idade). Neste sentido, as docentes destacam a curiosidade e o esforco por conhecer sempre

mais, como aspetos essenciais para as futuras docentes.

Quadro 9

Exemplos de verbalizages sobre os dominios de conhecimento valorizados pelas orientadoras
cooperantes

Dominios de Uso de recursos  “Estou a falar dos recursos digitais porque, nds agora, as pessoas dizem,
conhecimento digitais «Mas nao h& mais nada que fazer?» Ha, mas sem duvida que esta tudo
mais valorizados direcionado para o digital, ndo ha duvida.. Portanto, o que a Europa,
pelas ndo sé Portugal, mas o que a Europa quer, € que todos os professores e
orientadoras educadores, todos os educadores, tenham capacidade digital, ndo é? E
cooperantes 0 que aconteceu é que elas é foram utilizando. Eu fui lembrando e elas

foram utilizando. Elas eram auténomas nesse aspeto e vi evolugdo desde
o0 inicio, para agora.” (D1, 49 anos de idade)

Conhecimento ~ “E a minha preocupagéo com as estagiarias, também tem sido transmitir

cientificoe o essas coisas que ndo vém nos livros, mas que a gente sabe e que sdo

que “ndovem  ferramentas fundamentais para que ndo se perca uma linha. E confesso

nos livros” gue, neste momento, uma das preocupacdes que eu tenho é que nao se
perca informag&o. E o que eu te dizia, todos nds temos uma histéria atras
de nos e isso marca imensamente o0 nosso trabalho.” (D2, 54 anos de
idade)

“Com a pandemia, tivemos aulas feitas, de estudo em casa, e que estdo
disponiveis para quem quiser ver. Em termos de relacionar as matérias,
as vezes, elas [as estagiarias], como ndo tém muito conhecimento
cientifico, custa-lhes isso, ndo é? E eu disse-lhes, na altura, que se eu
fosse estagiaria, eu iria ver essas aulas que tinham la esta, esta 1a a
matéria quase toda.” (D1, 49 anos de idade)

Burocracias e “Neste momento, a maior parte do trabalho que nds fazemos é trabalho
processos burocratico. Que é um panico, é verdade. Antigamente, as estagiarias
acompanhavam muito esse trabalho burocratico. lam as reunides, viam
como é que se fazia, participavam na avaliagéo dos alunos, participavam
nas reunides de departamento. Para j&, isso dava-lhe mais uma sensacéo
de estarem incluidas na escola. Permitia-lhes conhecer os professores
todos e, na realidade, eram professoras também. Imagina que a
estagiaria para o ano vai para uma escola e tem todas as probabilidades
de, de repente, ficar com uma dire¢do de turma.” (D2, 54 anos de idade)

Por ultimo, hd uma oposicao na opinido das orientadoras cooperantes no que concerne
a importancia de as estagiarias terem acesso a informacgdes sobre o funcionamento dos
processos e burocracias. Por um lado, ha docentes que consideram que o facto de as estudantes
ndo contactarem com estes detalhes é uma limitacéo do estagio e, como tal, esforcam-se para
partilhar com as estagiarias, algumas informac6es sobre este tema, “acho que é nisso que,
pronto, que a escola é muito protetora dos seus dados, mas acho que isso para eles, de facto,
é uma falha. E uma limitag&o com que saem do estagio. Porque cada vez mais 0 estagio nao é

apenas a sala de aula. Se calhar, o nosso papel € cada vez menos a sala de aula e cada vez
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mais o resto que esta a volta. Pronto, eu tive a preocupacao de ir dando algumas informacoes
destas a [estagiaria] e para partilhar com ela algumas das questdes da minha direcdo de
turma” (D2, 54 anos de idade). Por outro lado, hd docentes que ndo consideram que este seja
um dominio de conhecimento relevante ao longo do estagio, visto que 0S processos e
burocracias sdo distintas entre escolas, “em relacdo as burocracias, ndo é assim, muito
importante, sabe porqué? Porque aqui nesta escola funciona desta maneira, ainda por cima
com a autonomia que as escolas tém, noutras escolas, elas vao para la e a forma de atuar €

totalmente diferente ” (D1, 49 anos de idade).
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5. Discussao de Resultados

Na sequéncia da apresentagdo dos resultados obtidos no ambito da presente
investigacdo, procede-se a discussdo dos mesmos, tendo como guia 0s quatro objetivos
especificos apresentados na seccdo relativa a metodologia. Pretende-se, portanto, discutir 0s
resultados mediante os objetivos da investigacdo, assim como, as relacdes que se verificaram

entre os dados a e literatura cientifica apresentada no enquadramento teorico.

5.1. Objetivo 1: Caracterizar a organizacao e o funcionamento dos estagios de Pratica de

Ensino Supervisionada

No que concerne a organizacao e ao funcionamento dos estagios da Préatica de Ensino
Supervisionada, os resultados obtidos ddo-nos a entender que ha diversos aspetos que poderao
ser alvo de melhorias significativas. De uma forma geral, na visdo de todas participantes
existem falhas ao nivel da organizagdo dos estagios, por parte dos estabelecimentos de ensino
superior. Desde logo, a percecdo de que o0 contacto tardio entre o estabelecimento de ensino
superior e as escolas cooperantes conduz a impossibilidade de coordenar atempadamente 0s
horéarios das orientadoras cooperantes com os das estagiarias. Ligado a estes resultados, surge
0 tema da escassez do tempo para 0s momentos de transmisséo e reflexdo, devido a falta de
coordenacdo entre os horarios de ambos os grupos de interlocutores — orientadores cooperantes
e estagiarias. Assim, a transmissdo tende a ocorrer no intermédio das atividades de producéo
das orientadoras, nomeadamente, a lecionagdo de aulas, sendo nos intervalos que as docentes
aproveitam para conversar e refletir com as estagiarias. Estes resultados, coincidem com o
modelo de interacBes formativas construido por Thébault (2013), na medida em que se verifica
um aproveitamento das oportunidades que surgem, por parte das orientadoras cooperantes, para
que o foco seja colocado sobre a transmissdo que, neste caso em concreto, assume a importante
funcéo de feedback e reflexdo sobre a acdo, nomeadamente, sobre o que correu bem, o que
poderia ter corrido melhor e porqué, permitindo que, na proxima vez, esta acdo seja mais
intencional e refletida.

Além destas questdes, as orientadoras cooperantes referem a ocorréncia recorrente de
situacOes de partilha insuficiente de informacdo por parte dos supervisores que, por vezes,
resultam em sérios constrangimentos e implica¢6es, como foi 0 caso da estagiaria que ndo pode
ter uma nota superior a 16,5, devido a aparente falta de aviso prévio relativamente as condi¢es

que seria necessario estabelecer para que esta nota pudesse ser atribuida.
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Porém, a temaética da organizacdo dos estagios estende-se, também, a carga horaria que
as estagiarias tém ao nivel das unidades curriculares que realizam em simultaneo com o estagio.
Estas participantes argumentam que o nimero de horas de aulas presenciais que 0 curso exige
sdo excessivas, tendo em conta as exigéncias de planeamento que a préatica de lecionacéao
comporta, sendo este, inclusive, um fator que origina desmotivacdo. Assim, a carga horaria
letiva das participantes revela-se um constrangimento a sua atividade de estagio, conduzindo a
renormalizacBes pouco saudaveis, como a opcao por trabalhar nos momentos destinados ao
descanso, dos quais é exemplo o fim de semana, podendo esta ser uma fonte de sofrimento para
as estagiarias (Durrive & Schwartz, 2008). Estes resultados parecem demonstrar, entdo, uma
aproximacao do estagio a realidade da atividade docente que, recorrentemente, € renormalizada
pelos professores de forma a responder adequadamente as suas exigéncias, por exemplo,
através da realizacdo de tarefas fora do seu horério formal de trabalho (Aradjo & Alevato,
2011).

Como seria expectavel, o contexto em que o estagio se realiza revelou ter um impacto
no seu funcionamento, desde logo, pela falta de recursos tecnolégicos para a realizacdo de
algumas atividades planeadas pelas estagiarias, relatada por algumas participantes. Este é,
portanto, um resultado concordante com a visao de Gomes e Brito (2006), que aponta para a
precariedade dos recursos materiais como sendo comum na atividade de trabalho docente e,
consequentemente, um fator que contribui para o desgaste destes profissionais.

Alargando o conceito de contexto, a pandemia causada pelo SARS-COV-2 também
teve efeito ao nivel do funcionamento do estagio, criando situacdes ndo previstas na legislacao
concernente a Pratica de Ensino Supervisionada, como o facto de, devido ao Regulamento de
Protecdo de Dados das escolas, as estagiarias terem sido impedidas de assistir as aulas
lecionadas com recurso ao MicrosoftTeams. Além disso, nalguns casos, o impacto da pandemia
estendeu-se a impossibilidade de cumprir o total de horas de observacdo que deveriam ser
realizadas pelos supervisores, dado que, em momentos distintos do ano letivo, houve
orientadoras cooperantes, estagiarias e alunos que ficaram infetados com COVID-19. Desta
forma, este resultado transporta-nos para nocao de que a atividade de trabalho ou, neste caso,
de estagio, ndo se limita apenas aquilo que os seus protagonistas realizam, correspondendo,
entre outras coisas, ao que estes ndo podem fazer (Santos, 2006; Clot, 2008).

Desta forma, embora a Pratica de Ensino Supervisionada seja muito valorizada por
todas as participantes, esta apresenta constrangimentos que impedem a sua plena realizacéo.
Verifica-se, também, que grande parte destes constrangimentos sdo semelhantes aos que as

estagiarias irdo encontrar na sua atividade profissional futura, tais como, a falta de recursos, a
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carga elevada de trabalho, a falta de tempo e o prolongamento da atividade para além do horario
e local de trabalho (Gomes & Brito, 2006; Aradjo & Alevato, 2011). Importa, no entanto,
sublinhar que a aproximagdo entre os constrangimentos que impactam a Pratica de Ensino
Supervisionada e a realidade da futura atividade profissional das estagiarias, ndo significa que
estas sejam boas condicdes de trabalho, havendo, naturalmente, um trabalho a desenvolver no

sentido de potenciar e efetivar a melhoria das mesmas.

5.2. Objetivo 2 e 3: Explorar as vivéncias das estagirias ao longo do estagio, tendo em
conta a transmissdo de conhecimentos por parte das Professoras Orientadoras
Cooperantes e explorar papel das Professoras Orientadoras Cooperantes ao longo do

estagio, com foco na transmissao de conhecimentos

As vivéncias das estagiarias ao longo do estdgio comportam, simultaneamente,
caracteristicas positivas e negativas. Partindo da discussdo relativa ao objetivo 1,
compreendemos, desde logo, varios aspetos do estagio de Pratica de Ensino Supervisionada
que contribuem para as vivéncias menos positivas das participantes, desde a falta de
determinados recursos materiais, a elevada carga horaria, visivel através de verbalizagdes como
“Normalmente, o estagio é sempre de manhd e durante a tarde temos unidades curriculares
no [estabelecimento de ensino superior], que, normalmente, € sempre até as seis e as sete e
meia da tarde, portanto, 0 nosso horario é completamente preenchido” (E2, 22 anos de idade,
estudante de mestrado). Contudo, os resultados obtidos ddo-nos ainda a conhecer outros
detalhes que, de acordo com os relatos das estagiarias, impactam negativamente as suas
vivéncias, como é o exemplo da percecdo de falta de acompanhamento por parte dos
supervisores. Assim, aparenta verificar-se a auséncia de uma componente que, como explicado
por Vieira (1993), é crucial para o processo de reflexdo e interrogacéo critica sobre a préatica
que, conseguintemente, conduz a sua transformacao.

Porém, esta percecdo de falta de acompanhamento €, em parte, compensada pelas
orientadoras cooperantes. Neste &mbito, os resultados sdo unénimes e revelam que o papel
destas docentes é fundamental para a aprendizagem das estagiarias, havendo inclusive uma
estagiaria que declara que, “...se nds ndo tivéssemos esta parte da experiéncia, se nos ndo
tivéssemos este contacto com estas professoras, nos iamos completamente para a guerra” (E3,
22 anos de idade, estudante de mestrado). Assim, a transmissdo de conhecimentos € nutrida
por aprendizagens e pelo desenvolvimento de experiéncias, ao longo da acao que, por sua vez,

se adapta a partir do debate entre normas antecedentes, constrangimentos e renormalizacGes
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(Durrive & Schwartz, 2008). Isto €, a ideia de que, esta transmissdo de conhecimentos é
particularmente enriquecedora para as estagiarias, dado que, é sustentada pela experiéncia e
saberes-fazer que as orientadoras cooperantes desenvolveram, em resposta a constrangimentos
semelhantes ao que as estagiarias encontram ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada.

Assim, além do apoio providenciado pelas orientadoras cooperantes, os resultados
obtidos apontam para trés dominios de conhecimento cuja transmissdo € avaliada pelas
estagiarias como sendo especialmente importante para a sua aprendizagem enquanto futuras
docentes. Estes s&o os conhecimentos relativos aos alunos, ao conhecimento cientifico e
estratégias de ensino, e a processos e burocracias. No que concerne a tematica dos alunos, as
estagiarias valorizam os conselhos que as docentes Ihes ddo em termos do comportamento dos
alunos, mas atribuem particular relevancia a observacao da interacdo das professoras com os
mesmos, de forma a perceber como € que elas proprias deverdo interagir com os alunos em
contexto de sala de aula. Por sua vez e ainda em ligacdo com a sala de aula, na transmissao
referente as estratégias de ensino, as participantes salientam a pertinéncia da aprendizagem ao
nivel dos métodos de abordagem dos varios contetdos programaticos, visto que, consideram
ndo receber informagdo suficiente a este nivel, por parte dos supervisores.

Em dltimo lugar, devido a impossibilidade de acesso as reunies de departamento ou
documentos confidenciais relativos a determinados processos e burocracias em pratica nas
escolas, as estagiarias afirmam que a transmissao de informacGes a este nivel, por parte das
orientadoras cooperantes, € fundamental, dado que estes elementos fardo parte da sua futura
atividade de trabalho enquanto docentes. Esta procura de uma transmissdo de conhecimentos
variada, por parte das orientadoras cooperantes, coincide com a multiplicidade, complexidade
e diversidade apontadas por Oliveira et al. (2017), como sendo caracteristicas da atividade
docente. Alias, estes resultados confirmam a no¢do de que a atividade de trabalho docente,
transcende a sala de aula e envolve uma multitude de elementos menos evidentes, como é o
exemplo da elaboracédo de relatorios e pareceres, e a adequagdo dos contetidos e da lecionagéao
das aulas as necessidades especificas de cada estudante (Freitas & Souza, 2018; Lemos, 2011,
Telles & Alvarez, 2004),

Relativamente a opinido das orientadoras cooperantes, estas ddo destaque a
preocupacdo em fomentar o uso dos recursos digitais em sala de aula, uma vez que, estes se
tém vindo a revelar cada vez mais relevantes na atividade de trabalho dos docentes. Estas
participantes d&o, ainda, destaque a complementaridade entre o conhecimento cientifico e 0s
detalhes que ndo vém nos manuais e que, muitas vezes, refletem as experiéncias vividas, no

passado, pelas docentes, e que as estudantes, ao pertencerem a outra geragdo, ndo detém. Estes
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dados demonstram, portanto, que como descrito por Thébault (2013) a transmissao profissional
é, simultaneamente, situada nela mesma e diacronica, na medida em que comporta referéncias
ao momento imediato de transmissdo, assim como, ao passado e ao futuro.

Acima de tudo, o papel das orientadoras cooperantes é destacado como fulcral para a
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias destas estagiarias, sendo a Pratica de Ensino
Supervisionada descrita como uma base essencial para o seu futuro profissional, ao permitir

criar uma ponte entre os conhecimentos dos trabalhares experientes e os “novatos” (Delgoulet,
2015).

5.3. Objetivo 4: Elencar os principais fatores que tém impacto na transmissdo de

conhecimentos

Toda e qualquer atividade é influenciada pelas condi¢des em que é desempenhada.
Como visto na discussdo concernente ao objetivo 1, um exemplo disto sdo as falhas
percecionadas na organizacao do estagio que, com a adi¢do da carga de trabalho intensa das
orientadoras cooperantes, tém um impacto negativo no tempo disponivel para a transmisséo e,
como tal, na sua qualidade. Os fatores tempo e equilibrio entre producdo e transmissao,
reportam, portanto, para o modelo de interacdes formativas de Thébault (2013), que descreve
dois tipos de situagdo distintos. O primeiro consiste em momentos em que a atividade de
producdo é muito exigente e, como resultado, a transmissao é colocada “entre parénteses”, isto
é, situacBes em que a transmissdo ndo é uma prioridade perante aos objetivos da producao
(Thébault, 2013), “eu também lhes disse que uma parte das aulas, as vezes, eu nem ouvia [...]
porque nos, depois, também temos muito trabalho e muitas coisas para fazer e acabamos por
ndo estar ali sempre atentas ao que elas estdo a dizer” (D2, 54 anos de idade). O segundo diz
respeito as situacfes em que a exigéncia € mais ténue e as supervisoras aproveitam as
oportunidades que surgem, o que permite que o foco se situe na transmisséo, criando boas
condicdes para que esta ocorra. Isto reflete-se por exemplo, na impossibilidade de encontrar
horarios compativeis para reunir, em determinadas semanas e, noutras momentos, num esforco
acrescido por parte das orientadoras cooperantes, para garantir que a transmissao ocorre, “por
exemplo, 0 que eu aproveitei [...] foi as horas que tinha para a dire¢édo de turma. Tinha ali 2
horas numa manha, que estava até entre aulas, a sexta-feira de manh4, e era nessas horas que
faziamos essa orientagdo” (D2, 54 anos de idade).

Um outro fator que os resultados apontam como tendo um impacto significativo na

transmissao de conhecimentos é a relacdo entre os seus diferentes interlocutores — supervisores,
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estagiarias e orientadores cooperantes. A percecdo de falta de acompanhamento da parte dos
supervisores, relatada pelas estagidrias e pelas orientadoras cooperantes tem impacto na
transmisséo, na medida em que aparenta conduzir a uma maior dependéncia da transmisséo de
saberes por parte das orientadoras cooperantes, tornando-se esta na fonte basilar de
conhecimentos para a estagidrias, ao longo do estagio. Contudo, esta dependéncia dos
orientadores cooperantes torna-se negativa quando estes ndo ddo a orientacdo esperada as
estudantes, deixando-as sem apoio e, inclusivamente, causando mal-estar, como no caso da
estagiaria que relatou que, por falta de acompanhamento de uma orientadora cooperante, ia
para as aulas “sempre a morrer de medo” (E1, 28 anos de idade, estudante de mestrado). Estes
resultados apoiam, mais uma vez, 0o modelo construido por Thébault (2013), sendo um dos seus
trés elementos principais o “co-construir uma relagdo” entre os atores envolvidos nas interagdes
formativas. O esculpir desta relagcdo ocorre ao longo do desenvolvimento destas interagoes,
atraves do gquestionamento do outro e da visibilidade dada ao que cada ator sabe e ndo sabe,
permitindo que ambos se ajustem, tanto ao nivel do conhecimento, como da coelaboragdo das
regras que estruturam as interacdes formativas (Thébault, 2013).

Um outro ponto relevante do modelo de Thébault (2013), com o qual os resultados da
presente investigacdo se cruzam, diz respeito ao facto de que esta transmissdo de
conhecimentos também tem impacto nos préprios supervisores ou, neste caso, nas orientadoras
cooperantes. Ou seja, a transmissdo de conhecimentos ndo é unilateral. Assim, dos dados
obtidos, destacam-se dois aspetos relevantes. Em primeiro lugar, surge o facto de as
orientadoras cooperantes relatarem aprender com as novidades e desafios que Ihes séo lancados
pelas estagiarias, por exemplo, ao nivel das preocupacbes e interesses habitualmente
associados a geracdo a que as Ultimas pertencem e que, por vezes, sdo distintos e distantes
daqueles que as orientadoras cooperantes tendem a valorizar. Este impacto estende-se, também,
a utilizacdo de recursos digitais nas salas de aulas, face a qual, inicialmente, algumas
orientadoras se demonstravam reticentes e que, ap6s o acompanhamento das estagiarias, se
tornou numa ferramenta utilizada regularmente por estas docentes. Assim, como descrito por
Thébault (2013), estes desafios permitem agir na zona de desenvolvimento proximal das
préprias orientadoras cooperantes. Por sua vez, o segundo aspeto é concernente ao facto de
que, esta aprendizagem pode acontecer, também, ao vermos o nosso reflexo no outro, sendo
esta uma visdo corroborada pelos relatos das orientadoras cooperantes relativamente a
aprendizagem que tem lugar aquando da observacdo da acdo das estagiarias. Inclusive, uma
das docentes declara que, ao observar as estagiarias, “no fundo, a pessoa esté a ver um espelho

do outro lado e é mais facil ver, quando estd a ver de fora” (D2, 54 anos de idade). Quer isto
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dizer que, de acordo com os relatos destas docentes, ao observarem as estagiarias, conseguem
refletir sobre a forma como representam a sua propria atividade, permitindo-lhes ter uma outra
compreensdo sobre a mesma, provocada por esta analise em “espelho”.

N&o obstante a relevancia do modelo construido por Thébault (2013), os resultados
desta investigacdo trazem para a luz um novo elemento, que é a relacdo entre as duplas de
estagiarias, ou seja, os pares de estudantes que realizam o estagio em conjunto e 0 seu impacto.
Esta relagéo aparenta surgir, em grande parte, como uma forma de compensar a falta de apoio
e acompanhamento por parte dos outros interlocutores, sejam eles supervisores ou orientadores
cooperantes. Destarte, estabelece-se uma relacdo de entreajuda, em que as duplas de estagiarias
procuram, entre si, 0 apoio e feedback que esperavam receber dos restantes interlocutores. Esta
relacdo revela-se, entdo, uma espécie de saber-fazer de prudéncia (Vasconcelos, 2000), ao
consistir numa estratégia adotada pelas estagiérias, de forma a se defenderem da falta de apoio
dos supervisores. Porém, além disso, esta relacdo que se estabelece entre os pares de
estagiarias, onde ocorrem ajustes muatuos de apoio e desenvolvimento, transporta-nos para a
nocédo da zona de desenvolvimento proximal de Vygotski, que representa, na forma como este
autor o definia, o espaco que medeia entre 0 que uma crianga consegue fazer sozinha e aquilo
que faz com a ajuda de um adulto (Santos, 2004). Contudo, neste caso, a zona de
desenvolvimento proximal estabelece-se entre colegas, com a mesma formacéo e, como tal,
niveis semelhantes de desenvolvimento. Assim, embora neste espaco que medeia aquilo que a
estagiaria consegue fazer sozinha e o que faz com a ajuda do par, o desenvolvimento possa
ocorrer mais lentamente do que quando se trata da interacdo entre estagiarias e orientadoras
cooperantes ou supervisores, o facto é que ele ocorre.

Ademais, e de um modo interessante, esta entreajuda estende-se a estagiaria que, devido
a um numero impar de estudantes se encontrava sozinha no estagio, sendo relatado pelas
participantes do grupo das estagiarias que, quando esta ou outras colegas necessitam de ajuda,
em grupo, relinem o0s seus conhecimentos e experiéncias, de forma a se apoiarem mutuamente,
“nos as duas ajudamos, porque trés cabegas pensam muito melhor que uma” (E2, 22 anos de
idade, estudante de mestrado). Assim, no decorrer desta entreajuda, tem lugar a construcgdo de
um género profissional, a partir de um coletivo informal que vai permitindo definir as regras
de acdo e que, até certo ponto, possibilita a existéncia de uma forma de reconhecimento entre

0s membros deste coletivo e apresenta recursos para a agdo (Santos, 2006).
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6. Conclusao

A presente investigacdo tinha como objetivo compreender como € que 0s processos de
transmissdo de conhecimentos entre orientadores cooperantes e estagiarios se desenrolam, em
que condicBes é que eles ocorrem, quais sdo os fatores que os impactam e que conhecimentos
se transmitem entre 0s professores experientes e os “novatos”.

Deste modo, foi possivel constatar que, embora a Pratica de Ensino Supervisionada seja
muito valorizada por todas as participantes, esta é alvo de constrangimentos de diversas ordens,
que interferem no processo de transmissdo. Contudo, 0s aspetos que apresentam margem para
melhorias, ndo se restringem ao periodo de estagio, na medida em que se verifica uma
proximidade entre estes e 0s constrangimentos com 0s quais as estagiarias irdo confrontar-se,
futuramente, na sua atividade profissional. Destarte, fazendo a ponte com a questao despertada
por Thébault (2013), poder-se-a concluir que, efetivamente, as condi¢des que favorecem a
manutencdo das interagOes formativas sdo coincidentes com as condi¢des que permitem
assegurar a qualidade do proprio trabalho. Nao obstante esta consonancia entre realidades,
apesar de os relatos das orientadoras cooperantes e a literatura disponivel nos demonstrarem
que a atuacdo dos docentes transcende, largamente, a lecionacdo, verificou-se que a Pratica de
Ensino Supervisionada esta dirigida, essencialmente, para a sala de aula.

Um outro ponto em que a presente investiga¢ao se cruza com o modelo do “processo
de desenvolvimento de interagdes formativas em situacdo de trabalho” desenvolvido por
Thébault (2013), consiste na relagdo que se co-constrdi entre as estagiarias e as orientadoras
cooperantes. Esta demonstrou ter um papel fundamental na transmisséo de conhecimentos,
destacando estas docentes como um elo crucial entre a formacdo académica das estagiarias e a
realidade da atividade de trabalho docente. Elo este que ganha ainda mais relevo, devido a
aparente falta de acompanhamento por parte dos supervisores do estabelecimento de ensino
superior. As orientadoras cooperantes revelam-se, portanto, a principal fonte de apoio e desafio
para as estagiarias ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, conjugando a transmissdo
dos seus saberes-fazer com a abertura para a experimentacdo por parte das estagiarias.

Porém, um dado que aparenta ser novo € que, além da transmissédo de conhecimentos
ser bilateral, o que quer dizer que as proprias estagiarias transmitem saberes e experiéncias as
orientadoras cooperantes, as Ultimas relatam a ocorréncia de uma aprendizagem “em espelho”,
aquando da observacdo das estagidrias ao longo do estagio. Isto €, ao observarem as estagiarias
a realizar o seu trabalho em sala de aula, as docentes refletem sobre a forma como representam

a sua proépria atividade, retrabalhando-a, ao aperceberem-se de detalhes das suas praticas que
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apenas se tornam visiveis através deste efeito que elas proprias associam ao reflexo num
espelho. A atividade das professoras cooperantes tem, nestes momentos, a possibilidade de se
transformar por passar a ser uma atividade refletida.

Por ultimo, um aspeto que se revela particularmente interessante e que nos da a
conhecer uma dimenséo aparentemente ndo explorada no modelo de Thebault (2013), € o papel
dos pares. Num contexto marcado por diversos constrangimentos, as estagiarias relatam o
recurso constante aos pares com quem realizam os estagios, e, também, as restantes colegas de
curso, que se encontram a estagiar noutros locais, com o objetivo de ultrapassar fendas que
algumas estagiarias sentem ao nivel do apoio por parte dos profissionais experientes, sejam
eles, orientadores cooperantes ou supervisores. Assim, estas recorrem a relacdo com o0s pares,
que se encontram num nivel desenvolvimental semelhante ao seu, para interferir na zona de
desenvolvimento proximal que, com base na entreajuda constante e na unido de esforcos,
potencia o desenvolvimento destas estagiarias. Quer isto dizer que, importa, de facto, valorizar
o0 papel dos pares na aprendizagem e desenvolvimento das estagiarias.

No que concerne as limitacGes do estudo, em primeiro lugar e talvez a mais impactante,
destaca-se o facto de ndo ter sido possivel realizar observagdo nas escolas cooperantes, em
particular, de momentos em que tende a ocorrer a transmissdo de conhecimentos. Este teria
sido um elemento relevante para a obtencdo de informacdes significativas sobre a realidade do
trabalhado, enriquecendo, portanto, a analise da mesma. Uma outra limitacdo, podera ter sido
o facto de as entrevistas serem realizadas online, por impossibilidade de as realizar
presencialmente. Embora, como resultado da adaptacdo a pandemia, as participantes tenham
referido que estdo completamente a vontade com este formato, o uso do mesmo podera ter
inibido a partilha de determinadas informagdes menos imediatas. Por Gltimo, ap6s a analise
dos dados obtidos e a conseguinte constatacdo dos resultados, verificou-se que teria sido
pertinente entrevistar os professores supervisores, uma vez que, o0 impacto da agdo dos mesmos
foi claramente destacado ao longo das entrevistas realizadas e seria interessante perceber o seu
ponto de vista para permitir uma visdo mais global deste sistema de transmisséo.

Na sequéncia da apresentagdo das limitacdes da presente investigacdo, no que se refere
a sugestdes para estudos futuros, propde-se que se objetive realizar uma investigacdo sobre este
tema, com um maior nimero de participantes orientadores cooperantes e estagiarios, passando
a incluir, também, a participacdo dos supervisores, de forma a ser possivel conhecer o seu
testemunho. Sugere-se, ainda, que em investigacdes futuras, se procure assegurar a realizacao

de observacgéo nas escolas cooperantes, uma vez que, se considera que este seria um contributo
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relevante e deveras enriquecedor para o aprofundamento da investigacdo dos processos de

transmisséo de conhecimento entre orientadores cooperantes e estagiarios.
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Apéndice 1. Quadro de Caracterizacao dos Participantes Orientadores Cooperantes

e - Tipologia de Ciclo de Ensino < T Ano em que foi
. HabilitacGes Antiguidade na R Area disciplinar em .
Participante  Sexo Idade L ) instituicdo onde em que exerce a o Orientador Cooperante
literérias carreira docente . N gue exerce a docéncia L
exerce a docéncia docéncia pela primeira vez
20 Ciclo - 5° ¢ 69 Grupo 200 - Portugués e
D1 Feminino 49 Mestrado 27 Ensino Pablico ano Historia e Geografia de 2012
Portugal
20 Ciclo - 5° ¢ 6° Grupo 200 - Portugués e
D2 Feminino 54 Doutoramento 32 Ensino Pablico ano Historia e Geografia de 1995
Portugal
0 (i _EO0 0 _ Ati
D3 Feminino 60 Mestrado 36 Ensino Publico 2°Ciclo - 5°e 6°  Grupo 230 - Matematica 1986

ano e Ciéncias da Natureza
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Apéndice 2. Cronograma de Procedimentos

Meses 2021/2022

Procedimentos

Out.

Nov.

Dez.

Jan.

Fev.

Mar.

Abr.

Mai.

Jun.

Jul.

Ago.

Set.

Contacto inicial com orientadoras cooperantes

Pedido de agendamento de reunido com os Diretores das escolas

Obtencdo da autorizacdo dos Diretores para a realizagdo da
investigacdo

Pedido de identificacdo de possiveis participantes estagiarias

Contacto inicial com estagiarias

Obtencdo de autorizacdo das Coordenadoras do Curso das
estagiarias para realizacao da investigacdo

Construcdo de guibes de entrevista as docentes e as estagiarias

Realizagdo de entrevistas as participantes

Transcricéo das entrevistas

Andlise dos dados recolhidos

Devolucédo dos dados
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Apéndice 3. Documento de Autorizagdo de Realizacédo de Investigacdo nas Escolas

16 de Dezembro de 2021

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas

Assunto: Pedido de autorizagdo para realiza¢do de investigacao

Eu, Constanga Caldeira Amaro Loureiro Dias, aluna regularmente matriculada no Mestrado
em Psicologia das Organizagdes, Social e do Trabalho, da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, sob a orientagdo da Professora Doutora
Marta Santos, encontro-me a realizar a Dissertacdo de Mestrado. Neste ambito, venho por
este meio solicitar a autorizacdo de Vossa Exceléncia para realizar recolha de dados para fins

de investigagdo, na Escola Basica

O objetivo central desta solicitagdo prende-se com a importancia da participacdo de docentes
cooperantes, no ambito de uma investigag@o cuja tematica central € a Andlise do Processo de
Transmissdo de Conhecimentos entre Professores Cooperantes e Estagiarios. Neste sentido,
tomei a liberdade de contactar a Professora , que demonstrou
disponibilidade para participar neste estudo. A recolha de dados ira basear-se,

essencialmente, na execu¢do de entrevistas coletivas, fora do horario de trabalho da docente.

Os dados recolhidos sdo confidenciais e, em momento algum, os participantes ou a institui¢ao
de ensino em causa serdo identificados, ndo sendo o funcionamento da ultima posto em
causa. Ademais, informo que a participagdo neste estudo serd completamente voluntaria,

podendo ser interrompida em qualquer altura, se os participantes assim desejarem.

Por motivos éticos e deontologicos, se considerar relevante, assumo, desde ja, o compromisso

de devolver, de forma agregada, as informagdes obtidas na investigagdo a efectuar.

Com os melhores cumprimentos,

Constanga Dias
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Eu, g

afirmo ter lido e compreendido este documento, bem como as informagdes que me foram
apresentadas. Posto isto, na condi¢do de Diretor do Agrupamento de Escolas L
declaro que autorizo a realiza¢@o da recolha de dados para fins de investigacdo, na Escola

Basica

Assinatura:
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Apéndice 4. Declaracédo de Consentimento Informado das Docentes

CONSENTIMENTO INFORMADO

Enquanto estudante do Mestrado em Psicologia das Organizagoes, Social e do
Trabalho, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto e
sob a orientacao da Professora Doutora Marta Santos, venho solicitar a sua disponibilidade
para participar numa entrevista sobre o seu papel enquanto Docente Cooperante, que se
enquadrara numa investigagao cuja tematica central € a Andlise do Processo de Transmissdo

de Conhecimentos entre Professores Cooperantes e Estagidrios.

Informo que a sua participagao € voluntaria, pelo que podera interromper a entrevista
a qualquer momento, bem como recusar responder a alguma questdo que considere
inoportuna. Para assegurar uma boa recolha dos dados, € desejavel proceder a gravagao audio
da entrevista, sendo garantido o seu completo anonimato, assim como, das instituigdes de

ensino envolvidas neste processo.

Se considerar relevante, assumo, desde ja, o compromisso de devolver, de forma
agregada, as informacdes obtidas na investigacao a efetuar. Ficarei, ainda, disponivel para

esclarecer possiveis duvidas através do: up201709469@edu.fpce.up.pt

Por favor, leia com atencao a informacgao que se segue e, caso esteja de acordo com a

mesma, peco-lhe que assine este documento.

“Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagdes que me
foram apresentadas. Foi-me garantida a confidencialidade e salvaguarda da minha identidade,
bem como o caracter voluntario da minha participacdo. Posto isto, declaro que aceito
participar de livre vontade na investigacdo supramencionada e permito a utilizagdo dos

resultados obtidos para fins académicos.”

Data: / /

Assinatura
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Apéndice 5. Declaracédo de Consentimento Informado das Estagiarias

CONSENTIMENTO INFORMADO

Enquanto estudante do Mestrado em Psicologia das Organizagdes, Social e do
Trabalho, da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao da Universidade do Porto e
sob a orientagdo da Professora Doutora Marta Santos, venho solicitar a sua disponibilidade
para participar numa entrevista sobre o seu estagio curricular, que se enquadrara numa
investigacdo cuja tematica central é a Andlise do Processo de Transmissdo de Conhecimentos

entre Professores Cooperantes e Estagiarios.

Informo que a sua participacao € voluntaria, pelo que podera interromper a entrevista
a qualquer momento, bem como recusar responder a alguma questdo que considere
inoportuna. Para assegurar uma boa recolha dos dados, é desejavel proceder a gravagao audio
da entrevista, sendo garantido o seu completo anonimato, assim como, das instituicoes de

ensino envolvidas neste processo.

Se considerar relevante, assumo, desde ja, o compromisso de devolver, de forma
agregada, as informagoes obtidas na investigagao a efetuar. Ficarei, ainda, disponivel para

esclarecer possiveis duvidas através do: up201709469@edu. fpce.up.pt

Por favor, leia com atengdo a informagao que se segue e, caso esteja de acordo com a

mesma, pego-lhe que assine este documento.

“Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagoes que me
foram apresentadas. Foi-me garantida a confidencialidade e salvaguarda da minha identidade,
bem como o caracter voluntario da minha participagao. Posto isto, declaro que aceito
participar de livre vontade na investigacdo supramencionada e permito a utilizagao dos

resultados obtidos para fins académicos.”

Data: / /

Assinatura
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Apéndice 6. Documento de Devolucéo de Dados as Participantes

Devolucao de Dados
Analise dos Processos de Transmissao de Conhecimentos
entre Orientadores Cooperantes e Estagiarios

1
. ’

\%)- Qualo proposito da presente
= investigacao?

Este estudo tem como objetivo primordial analisar e
compreender o processo de transmissdo de
conhecimentos entre professoras orientadoras
cooperantes e estagiarias, com o intuito de perceber
como é que estes processos se desenrolam, em que
condicbes é que eles ocorrem, quais sao os fatores
que os impactam e que conhecimentos se
transmitem entre professores experientes e os

@ Quem participou?

Os dados foram recolhidos através de entrevistas
semiestruturadas, realizadas entre marco e abril de
2022, e entre junho e agosto do mesmo ano, a 3
orientadoras cooperantes e 4 estagiarias que se
encontravam a realizar o estidgio da Pratica de
Ensino Supervisionada (PES), no 22 ou 32 ciclo do
Ensino Basico. Destas, 3 eram estudantes de
mestrado e 1 de licenciatura. Posteriormente, com
base na transcricdio do &udio das entrevistas,

“novatos”.

procedeu-se a andlise dos dados que resultou num
mapa tematico focado em 3 grandes temas que
serao apresentados de seguida.

O que é que nos dizem as orientadoras cooperantes?

[}
ﬂ;/;; Caracteristicas e condicoes da Pratica de Ensino Supervisionada

Destaca-se a existéncia de diversos aspetos que interferem na Pratica de Ensino Supervisionada e na
transmissao de conhecimentos, entre os quais:

A coordenacao pouco eficaz entre os horarios das estagiarias e das orientadoras cooperantes, que
resulta na escassez de tempo para a realizagdo de momentos de reflexao e feedback, acabando
estes por serem realizados no intermédio das atividades de producao das docentes.

As falhas ao nivel do contexto, quer devido aos recursos existentes, quer como resultado da
pandemia SARS-COV-2, que impediram o cumprimento de determinadas tarefas e objetivos.

Os interlocutores da transmissao de conhecimentos ao longo do estagio

Deste tema, salienta-se o reconhecimento de dois interlocutores principais e do seu respetivo impacto:

Os supervisores que, embora tenham um papel preponderante na coordenacao da PES e se
demonstrem disponiveis para dar apoio aos docentes, tendem a ter um contacto pouco recorrente
com as orientadoras cooperantes.

As estagiarias, as quais as docentes transmitem conhecimentos, mas, com as quais também
aprendem. Neste sentido, destaca-se a aprendizagem através da convivéncia, mas, acima de tudo,
da observacao da estagiaria que permite a docente refletir sobre a forma como realiza a sua propria
atividade de trabalho.

@ Dominios de conhecimento valorizados pelas orientadoras cooperantes

A este nivel, as orientadoras cooperantes relatam valorizar particularmente a transmissao de dois

d

ominios as estudantes:
O uso de recursos digitais em sala de aula, uma vez que estes estao a torna-se cada vez mais Uteis
€ comuns no ambito do ensino;
Além do aprofundamento do conhecimento cientifico, salientam-se os pequenos detalhes sobre
determinado contetdo, que as docentes referem que nao vém nos livros e que captam a atencao
dos alunos e fazem com que nao se perca uma linha de conhecimento entre geracdes de
professores.
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O que é que nos dizem as estagiarias?

224 Caracteristicas e condicOes da Pratica de Ensino Supervisionada

Relativamente a este tema, as estagiarias destacam a existéncia de diversos constrangimentos que
interferem na Pratica de Ensino Supervisionada e na transmissao de conhecimentos, entre os quais:

A falta de tempo para realizar momentos de feedback e reflexao estruturados com as orientadoras
cooperantes, devido a carga de trabalho que estas tém, a fraca coordenacao entre horarios e a carga
letiva das estagiarias, que as mesmas referem ser excessiva, conduzindo, inclusive, ao uso dos
tempos de lazer para a realizacao de tarefas.

O impedimento de acesso a determinados momentos e materiais, como por exemplo, nao poder
assistir as aulas online que tiveram lugar devido a pandemia causada pela SARS-COV-2 ou a
impossibilidade de estar presente em reuniées de departamento.

Os interlocutores da transmissdo de conhecimentos ao longo do estagio

Quanto a este tema, dos relatos das estagiarias, salienta-se o reconhecimento de trés interlocutores
principais e do seu respetivo impacto:

Embora seja relatado que ha abertura por parte dos supervisores para esclarecer todas as dividas
que as estudantes tenham, estas relatam sentir falta de acompanhamento por parte destes
profissionais, nomeadamente, ao nivel de feedback e apresentacdao e sugestao de estratégias de
ensino;

As préprias estagiarias tém impacto nas suas colegas de estagio. Isto deve-se ao facto de alguns
estagios serem realizados em bindmios de estagiarias, o que, em certos casos, conduz a uma
entreajuda constante, que promove a autonomia das estagiarias face a necessidade de apoio dos
restantes interlocutores;

As orientadoras cooperantes sao consideradas, por todas as participantes do grupo das estagiarias,
elementos cruciais para a sua aprendizagem acerca do que € ser professor. Entre a partilha de
estratégias de ensino e contelidos que completam os conhecimentos das estudantes, as orientadoras
cooperantes revelam-se, também, um porto de abrigo ao longo do estagio, sem o qual as
participantes do grupo das estagiarias afirmam que ficariam desorientadas.

9 Dominios de conhecimento valorizados pelas orientadoras cooperantes

A este nivel, as estagiarias relatam valorizar particularmente a transmissao de trés dominios por parte
das orientadoras cooperantes:

Dicas sobre como interagir com os alunos e lidar com determinados comportamentos, estando este
dominio fortemente ligado a observacao da atuacao da professora em sala de aula;

Conselhos e partilha de conhecimentos aos nivel do contetdo cientifico e de estratégias de ensino as
quais os alunos costumam responder positivamente;

Por dltimo, as estagiarias atribuem, ainda, particular relevancia a transmissao de informacoes sobre
0s processos e burocracias da propria escola, dado que nao tém um contacto direto com as mesmas,
ao longo do estagio.

Orientadoras cooperantes + estagiarias?

Os resultados obtidos revelam posicionamentos semelhantes entire as estagiarias e as
orientadoras cooperantes, sobre os fatores a considerar no que concerne a transmissao de
infformacéo e sobre a importancia que a mesma tem na aprendizagem das estagiarias, tendo-se
constatado a existéncia de aspetos de diversas ordens, que interferem na transmissdao de
conhecimentos e que se demonstram consonantes com os constrangimentos associados a realidade
da atividade de trabalho docente. Além disso, os dados desta investigacao revelam que as
orientadoras cooperantes desempenham, de facto, um papel fundamental ao nivel da transmissao de
conhecimentos que permite estabelecer a ponte entre a educagao formal das estagiarias e a realidade
da atividade de trabalho docente. Ademais, os resultados realcam o impacto das estagiarias no
decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada, nomeadamente, no que se refere a aprendizagem das
orientadoras cooperantes e entre pares de estagiarias. 2
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Apéndice 7. Mapa Tematico
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