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Vivéncias e percepcoes do estagio pedagogico:
Contributos para a compreensao da vertente
fenomenologica do “Tornar-se professor”

Ao longo dos tltimos anos, a investigagao cen-
trada no desenvolvimento dos estudantes do En-
sino Superior surge, fundamentalmente, orienta-
da para o estudo das suas experiéncias “intracampus”,
surgindo em segundo plano a investigagdo mais
centrada nas experiéncias que tém lugar fora deste
contexto formativo (Caires, 2001, 2003; Came-
ron-Jones & O’Hara, 1999; Ryan, Toohey, & Hu-
ghes, 1996; Toohey, Ryan, & Hughes, 1996). Exem-
plo disso é o crescente numero de produgdes que
tem vindo a proliferar no nosso Pais, onde as
problematicas da adaptagdo, dos métodos de es-
tudo, da qualidade do ensino, da satisfacdo ou do
sucesso académico surgem como temas centrais
(Almeida et al., 2002; Bastos, 1998; Diniz, 2001;
Ferreira, 2000; Pereira, 1997; Rosario, 1999; Soa-
res, 2003; Tavares et al., 2000). Muito embora,
mais recentemente, as instituigdes de Ensino Su-
perior tenham criado observatorios sobre a em-
pregabilidade dos seus diplomados ¢ a respectiva
transicdo para o mundo do trabalho (Alves, 2001;
Estanque & Nunes, 2001; Gongalves, 2001; Mar-
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tins, Arroteia, & Gongalves, 2002; Taveira, 2001),
prevalece uma grande disparidade de investimen-
tos entre estas duas areas.

No ambito mais especifico da formacao ini-
cial de professores, a investigacdo sobre a capa-
citacdo e inser¢do profissional dos seus forman-
dos tem maior tradigdo, reportando-se alguns dos
seus marcos a década de 1970 (Fuller, 1969; Fuller
& Bown, 1975; Lacey, 1977; Lortie, 1975). Com
efeito, o “Tornar-se professor” tem sido mais es-
tudado e discutido no seio da comunidade cienti-
fica e académica, nomeadamente no nosso Pais
(Alarcdo & Tavares, 2003; Borralho, 2001; Cai-
res, 2003; Cardoso, 1999; Cavaco, 1990; Freire,
2000; Grilo, 2002; Machado, 1996; Mendes, 2002;
Moreira, 2001; Silva, 1994; Simdes, 1996). Este
investimento deve-se ao reconhecimento (ndo con-
sensual) do estagio pedagdgico como um dos pe-
riodos mais marcantes da formagao inicial dos
futuros professores. Para Simoes (1996), ¢, alias,
“indubitavel que, no decurso da carreira, poucos
periodos se comparam a este em importéncia [, cons-
tituindo] um periodo tnico e significativo na vida
pessoal e profissional de qualquer professor” (p.
132).

A riqueza e complexidade que caracterizam este
processo tém despertado, ao longo das ultimas
trés décadas, multiplos interesses e formas de con-
ceber o modo como os professores neodfitos apren-

87



dem a ensinar, coexistindo inumeras abordagens
— nem sempre consensuais ou compativeis entre
si — centradas em diferentes aspectos do “Tornar-
-se professor” e sob a orientagdo de distintas cor-
rentes teoricas. Entre estas orientagdes emergem
abordagens que oscilam entre concepgdes mais
tecnicistas do aprender a ensinar (onde prevale-
cem principios de inspiracdo behaviorista e em
que o ensino ¢ cientificamente estudado e decom-
posto em competéncias de assumida eficacia — as
micro-skills) e as mais reflexivas e humanistas,
onde a reflexdo na e sobre a ac¢do, a autonomia
dos formandos e o seu desenvolvimento pessoal
emergem como centrais. Na senda de tais concep-
¢Oes surgem praticas de estagio distintas, umas
mais vocacionadas para o treino intensivo de com-
peténcias pedagdgicas previamente identificadas
(através da modelagem, do feedback e das direc-
trizes do orientador) e em que as dimensdes psi-
cologica, social ou politica do aprender a ensi-
nar aparecem em segundo plano; e outras onde a
ac¢do, a experimentagdo ¢ a reflexdo sobre a acgo
e os contextos surgem combinadas, visando o
alargamento dos esquemas conceptuais do pro-
fessor e a aquisi¢do de conhecimento sobre o co-
mo ensinar. O desenvolvimento pessoal dos fu-
turos professores, a promocao da sua capacidade
de reflectir e questionar as suas ac¢des e de cons-
truir o seu proprio estilo de ensino sdo, também,
objectivos desta segunda abordagem. Das dife-
rentes perspectivas decorrem, logicamente, dife-
rentes concepgdes do papel do supervisor e do
formando: desde o mestre que ensina as “artes
do oficio” ao aprendiz (sujeito passivo), funcio-
nando como modelo profissional e critico das suas
praticas; até ao treinador, companheiro e conse-
lheiro, que estimula e apoia o formando (sujeito
activo) na exploragdo e compreensao das situa-
¢Oes e contextos vividos, na actuagdo sobre os
mesmos ¢ na sistematiza¢ao do conhecimento dai
decorrente.

No que se refere ao enquadramento historico
de cada uma destas tendéncias, entre finais dos
anos 1960 e o inicio da década de 1980 predomi-
naram as preocupac¢des com a identificagdo e
treino dos comportamentos capazes de assegurar
um ensino eficaz, até ao atingir do nivel de peri-
cia técnica desejado. Na década de 1980, deu-se
um forte investimento na exploragcdo de areas
mais ligadas ao aprender a ensinar, remetendo
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para as cognigdes, crengas e processos mentais
subjacentes ao comportamento dos professores
em sala de aula. Por esta altura, as grandes preo-
cupagdes passaram a centrar-se na exploragao de
aspectos mais ligados a forma como os professo-
res pensam acerca daquilo que fazem, os factores
com que os professores tém que lidar nas inter-
accdes que tém lugar na sala de aula, ou, ainda, a
complexidade, dindmica e variedade de circuns-
tancias em que os professores trabalham (Berli-
ner, 1987; Doyle, 1986; Hollingsworth, 1989; Shul-
man, 1987).

Apesar de alguma da dispersdo e falta de con-
senso que marcam, ainda hoje, a pratica e a in-
vestigacdo nesta area, ¢ largamente aceite, entre
as diferentes abordagens, a natureza complexa,
interactiva, dindmica e idiossincratica do pro-
cesso de aprender a ensinar; largamente influen-
ciado pela interrelagdo entre factores de ordem
individual e contextual. Entre eles, a literatura
enfatiza as caracteristicas e recursos pessoais do
professor-estagiario, a qualidade das experién-
cias de aprendizagem que lhe s@o proporcionadas,
o apoio do(s) supervisor(es), e a qualidade do am-
biente escolar que acolhe o professor nedfito
(Bullough, Knowles, Jr., & Crow, 1991; Flores,
2001; McNally, Cope, Inglis, & Stronach, 1997,
Stones, 1984).

De entre as propostas que, mais recentemente,
tém surgido no sentido de estudar este fendmeno
na sua real complexidade, as que se revelam como
mais promissoras seguem matrizes critico-refle-
xivas e ecologicas. Entre as primeiras assume-se
o desenvolvimento profissional como derivando
ndo da acumulagdo (de cursos, conhecimentos ou
técnicas) mas, sim, de “um trabalho de reflexivi-
dade critica sobre as praticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal” (Novoa,
1992, p. 25). Neste ambito, reflexdo (pessoal e
profissional), exame critico, responsabilidade, cria-
tividade e (auto)formagao participada surgem como
conceitos centrais (Alarcio & Tavares, 2003;
Dewey, cit. in Soares, 1995; Novoa, 1991, 1992;
Sa-Chaves, 2002; Schon, 1987; Zeicnher, 1993).
No que se refere as abordagens ecoldgicas (tam-
bém elas com uma orientacdo reflexiva), estas
sdo bem ilustradas pelo trabalho de Wideen, Mayer-
Smith e Moon (1998) ou, no contexto portugués,
pelos de Alarcao e Sa-Chaves (1994) e de Oli-
veira-Formosinho (1997). Neste novo quadro, o



grande enfoque ¢ dado as interrelagdes e as cone-
x0es existentes entre os organismos de um “Sis-
tema”, ¢ as suas relagdes com 0s seus contextos
(Wideen et al., 1998). Assim, a luz do mesmo, ¢é
a partir da compreensdo da “dindmica do pro-
cesso sinergético de interacgdo sujeito-mundo [am-
bos em constante crescimento e transformagao]
na riqueza da sua intercontextualidade e no seu
potencial de desenvolvimento” (Alarcido & Sa-
-Chaves, 1994, p. 204) que se poderdo compre-
ender as dindmicas e a real complexidade deste
processo, rumo a novos insights.

A pertinéncia e o caracter abrangente desta
nova abordagem tém vindo a conquistar um cres-
cente numero de adeptos, tendo os mais recentes
investimentos comecado a revelar as complexi-
dades da “equag@o” do aprender a ensinar e a
dar sentido a multiplicidade de perspectivas que
caracterizam esta area de investigagdo. Preten-
dendo, também nds, juntar-nos a este esforco, os
investimentos feitos nos ultimos cinco anos tém
surgido no sentido de explorar uma das parcelas
da equacdo em estudo: a componente fenomeno-
logica do “Tornar-se professor”. Quem sdo estes
sujeitos (qual o seu percurso anterior, experién-
cia prévia, expectativas e motivagdes em relagao
ao Ensino...); como vivem a transi¢do do papel
de aluno para o de professor; que aprendizagens
percepcionam como decorrendo do seu primeiro
contacto com a docéncia, ou o impacto do esta-
gio no seu desenvolvimento vocacional integram
todos eles a dimensao fenomenologica aqui explo-
rada.

Por se tratar do Gltimo ano da formacao inicial
dos candidatos a professores, por corresponder
ao derradeiro momento da sua passagem pelo con-
texto académico, e pela qualidade e intensidade
dos desafios e vivéncias que esta transicao en-
cerra, o estagio pedagdgico ¢ aqui entendido co-
mo palco de um dos processos mais ricos e de-
cisivos da capacitacdo e da integra¢do do jovem
professor no mundo da docéncia e no mundo
adulto. Ap6s um periodo de aproximadamente
quatro anos de “exposi¢do” a uma formacdo fun-
damentalmente teorica e do confronto com uma
multiplicidade de experiéncias e desafios encer-
rados pela sua passagem pelo meio académico
(e.g., afastamento da familia, constru¢ao de uma
nova rede social, lidar com situagdes de avalia-
¢do, gestdo autonoma do tempo de estudo/lazer

ou do dinheiro), os jovens candidatos a professo-
res tém agora a oportunidade de se estrear na pro-
fissdo docente e de experimentar um novo con-
junto de desafios desenvolvimentais, potenciais
promotores de crise e conflito ao nivel cognitivo,
afectivo, social e comportamental. A observagao
de e a interaccdo com profissionais mais expe-
rientes, a sua socializa¢do no universo-escola e
na profissdo docente, a experienciagdo directa e
a reflexdo sobre o acto de ensino, ou, ainda, a assun-
¢do de um novo conjunto de papéis e responsa-
bilidades surgem enfatizados pela literatura co-
mo alguns dos desafios mais comuns (Caires, 2003;
Cavaco, 1990; Galvao, 1996; Lacey, 1977; McNally
et al., 1997).

Individuos mais maduros, mais autonomos,
com maior confiang¢a nas suas capacidades ¢ um
sentido mais apurado de si proprios e dos projec-
tos que pretendem implementar (estilo de vida,
relacdes intimas/casamento, emprego/profissao...)
constam entre o perfil esperado dos estudantes
do Ensino Superior ja mais proximo do final do
seu curso (Chickering & Reisser, 1993; Ferreira,
2000). Crescentes destrezas ao nivel do pensa-
mento critico, compreensdo, analise e sintese da
informacdo, maiores competéncias na vertente
interpessoal e na gestdo das emogdes, ou uma cres-
cente intencionaliza¢do dos seus comportamen-
tos e acg¢des sdo igualmente apontados como ga-
nhos decorrentes da passagem pelos primeiros
anos do curso. Por altura do estagio é, entdo, es-
perado que estejamos perante individuos mais ca-
pazes de apreender e integrar a complexidade dos
estimulos e das situagdes que a transi¢do para o
mundo do trabalho e para o mundo adulto com-
porta, exibindo gradualmente respostas cada vez
mais elaboradas em termos da sua adequacgio,
diferenciacdo e integracdo (Caires, 2003; Chi-
ckering & Reisser, 1993; Ferreira, 2000). Refira-
-se, ao nivel da literatura na area da formacéo
inicial de professores, a existéncia de evidéncias
que sugerem a presenca de algumas diferengas
no modo como este processo ¢ experienciado
consoante o género ¢ area cientifica dos forman-
dos. Tais diferencas parecem, também, registar-
-se ao nivel do impacto do estagio no desenvol-
vimento destes individuos (Admiraal, Kortha-
gen, & Wubbels, 2000; Head, Hill, & Maguire,
1996; Morton, Vesco, Williams, & Awender, 1997;
Serow, 1998).
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Partindo de uma concepg¢ao desenvolvimen-
tista e ecologica do “Tornar-se professor” e vi-
sando uma compreensdo mais profunda e inte-
grada das vivéncias do estagio, pelos proprios
estagidrios, bem como do impacto desta experi-
éncia no seu desenvolvimento profissional e psi-
cossocial, apresentamos em seguida um estudo
desenvolvido na Universidade do Minho, no am-
bito do trabalho de Doutoramento da autora (Cai-
res, 2003).

METODO

Participantes

O estudo contou, inicialmente, com um total
de 296 professores-estagiarios, 82.5% do univer-
so de alunos que, no ano lectivo de 2000/01, se
encontravam inscritos no estagio pedagogico
(N=359). Este nimero viu-se diminuido na se-
gunda parte do estudo, onde participaram 229
alunos. Por este facto, e considerando como ele-
mentos da amostra apenas os alunos que esti-
veram presentes nas duas avaliagdes realizadas,
esta ficou reduzida a um total de 229 sujeitos,
registando-se uma mortalidade amostral de 24.3%.
De referir que, entre as “baixas” ocorridas, oito
se deveram a desisténcia do estagio.

O grupo tomado abarcou alunos das nove li-
cenciaturas em Ensino ministradas na Universi-
dade do Minho, encontrando-se distribuidos por
duas grandes areas de formacgdo: Letras e Huma-
nidades (n=121; 52.8% do total da amostra) e Cién-
cias (n=108). A grande maioria dos sujeitos era
do sexo feminino (85.2%), verificando-se uma
menor discrepancia no ratio masculino/feminino
entre os alunos de Ciéncias. Em termos de idade,
o leque variou entre os 21 e os 52 anos, situan-
do-se a média nos 24 anos.

Instrumento

O acesso ao repertorio experiencial dos pro-
fessores-estagiarios foi possivel através da apli-
cacdo do Inventario de Vivéncias e Percepgdes
do Estagio — versdo para o Ensino Superior (Li-
cenciaturas em Ensino), de Caires e Almeida (2001)'".
Tendo como particularidade a exploracdo da
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perspectiva do professor-estagiario, o Inventario
conta com um total de 61 itens, 51 dos quais or-
ganizados de acordo com uma escala tipo-/ikert
de cinco pontos (de discordo totalmente a con-
cordo totalmente). Trés outros itens — classifica-
dos como “mistos” — encerram, simultaneamen-
te, uma componente tipo-likert ¢ uma compo-
nente aberta, pedindo-se, nesta ultima, a justifi-
cacdo da resposta a primeira parte do item (com-
ponente tipo-likert). Os restantes sete itens sdo
de natureza qualitativa e encerram um espago de
reflexdo sobre alguns dos aspectos mais signi-
ficativos do estagio (e.g., sentimentos positivos e
negativos, principais preocupacgdes, aspectos po-
sitivos e negativos da supervisdo assegurada pe-
los orientadores da escola e da universidade, ou,
principais ganhos decorrentes do estagio).

Procurando cobrir as diferentes facetas desta
experiéncia, os itens do Inventario (IVPE-ES(LE))
organizam-se em torno de cinco grandes dimen-
soes/subescalas: (1) Socializagdo Profissional e
Institucional; (i) Aprendizagem e Desenvolvimen-
to Profissional; (ii1) Aspectos Socio-Emocionais;
(iv) Apoio/Recursos/Supervisdo; e, (v) Aspectos
Vocacionais.

A dimensao (i) Socializagdo Profissional e Ins-
titucional explora a qualidade da integracdo do
neo6fito na institui¢do de acolhimento e na pro-
fissdo docente, bem como o seu grau de satisfa-
¢80 com os recursos e condigdes disponibiliza-
dos para o desenvolvimento das suas actividades
de estagio.

No que se refere a dimensao (ii) Aprendiza-
gem e Desenvolvimento Profissional, os itens ex-
ploram as percepcdes dos sujeitos relativamente
as competéncias, destrezas e conhecimentos de-
senvolvidos ao longo do estagio, bem como ao

' Refira-se a existéncia de diferentes versdes do In-
ventario (consoante o nivel e area de formagéo), cons-
truidas a partir de uma matriz que, ap6s a introducao
de algumas adaptagdes mais ajustadas as caracteris-
ticas do estagio avaliado, permitem explorar o reper-
torio de vivéncias e percepcdes dos seus formandos.
Exemplos disso sdo as versdes mais recentes do IVPE-
-ES para as Licenciaturas em Enfermagem (Paulino,
Caires, & Almeida, 2003) e para as Licenciaturas em
Psicologia (Caires & Almeida, 2004).



grau de abrangéncia e diversidade das experién-
cias de aprendizagem.

Na dimensao (iii) Aspectos Socio-Emocionais,
a énfase ¢ dada ao impacto do estagio nas esferas
intra e interpessoais, encerrando variaveis psi-
cossociais (auto-estima, sentido de auto-efica-
cia...) e psicofisiologicas (sono, apetite...), e
considerando a intensidade e o sentido de al-
gumas das alteragdes ocorridas.

Os itens da dimensao (iv) Apoio/Recursos/Su-
pervisdo exploram o grau de satisfacdo do esta-
giario relativamente ao apoio e acompanhamento
assegurados pelos supervisores da universidade e
da escola, bem como ao apoio logistico dado pela
universidade a realizagdo das suas actividades de
estagio.

Por ultimo, na dimensao (v) Aspectos Voca-
cionais averigua-se o grau de questionamento
ocorrido entre os estagiarios no que se refere a
sua “vocagdo” para a docéncia e aos seus pro-
jectos no seio (ou fora) da mesma, bem como os
niveis de realizacdo pessoal e profissional ante-
cipados.

Procedimento

O estudo desenrolou-se ao longo de um ano
lectivo, desdobrando-se em dois grandes momen-
tos: um primeiro, correspondendo ao inicio do
estagio (Outubro — um més apos o primeiro con-
tacto com a escola) ¢ o segundo, em Maio, um
més antes do final do estagio. O contacto com os
professores-estagiarios foi feito via carta, solici-
tando a sua presenca na Universidade do Minho
a fim de preencherem o IVPE-ES(E). Em alter-
nativa a identificagdo do nome dos sujeitos no
questionario optou-se pela criagdo (pelo proprio
estagiario) de um cédigo secreto de quatro digi-
tos e/ou letras, guardado num envelope fechado
e so reaberto (pelo proprio) na segunda aplicagdo
do questionario. Desta forma, procurou-se asse-
gurar a confidencialidade e a autenticidade das
suas respostas. Os resultados foram analisados
através do SPSS (versdo 11.0 para Windows), com
recurso ao t-test ¢ 8 MANOVA (2x2).

RESULTADOS

No Quadro 1 apresentam-se os dados relativos

a distribuicdo das respostas dos sujeitos nas cin-
co dimensdes do IVPE-ES(LE), considerando o ini-
cio e o final do estagio, ¢ o0 sexo de pertenga ¢ area
do curso dos sujeitos (Ciéncias/Letras ¢ Humani-
dades). As analises realizadas, tomando estas duas
variaveis, procuram averiguar em que medida os
dados encontrados na literatura (e.g., Admiraal et
al., 2000; Head et al., 1996; Morton et al., 1997)
encontram reflexo na presente amostra, ou seja,
se 0 género e a area de formacdo dos sujeitos
exercem influéncia sobre as suas vivéncias e
percepcdes do estagio. No Quadro 1 dao-se, tam-
bém, a conhecer os valores obtidos na amostra
global. Refira-se que valores mais altos nas mé-
dias traduzem indices de maior satisfacdo ou vi-
véncias pautadas por menores dificuldades. Aten-
dendo ao diferente nimero de itens por subes-
cala, ndo serd possivel comparar os valores obti-
dos em cada uma das dimensdes sem uma divi-
sdo prévia dos totais pelo nimero de itens em cada
subescala.

Comecando por olhar os valores corresponden-
tes a amostra global, e confrontando as respostas
dos sujeitos no inicio e no final do seu estagio,
podemos constatar a presenga de algumas mu-
dancas nas vivéncias e percepcdes destes forman-
dos. Um ¢-test para a andlise da diferenca de mé-
dias em amostras emparelhadas, revela a exis-
téncia de diferengas estatisticamente significati-
vas nas dimensdes “Socializa¢do Profissional e
Institucional” (=-4.81; gl=224; p<.001), “Apren-
dizagem e Desenvolvimento Profissional” (=-5.17;
gl=224; p<.001), e “Aspectos Vocacionais” (=-4.96;
gl=224; p<.001). Na dimensao “Socializa¢ao Pro-
fissional e Institucional”, as diferengas observa-
das apontam para a conquista de maiores niveis
de integracdo e para a presenca de niveis de
satisfacdo bastante razodveis (proximos do nivel
4 na escala de tipo-/ikert) em relagdo ao apoio e
acolhimento recebidos na escola, aos seus recur-
sos e dindmicas ou, por exemplo, a relacdo esta-
belecida com os seus diferentes interlocutores, no
final do estagio. Iguais niveis de satisfagdo foram
encontrados na dimensdo “Aprendizagem e De-
senvolvimento Profissional”. Comparando as res-
postas dos sujeitos nos dois momentos avaliados,
podemos observar a percepcdo de ganhos signi-
ficativos, indiciando o impacto positivo do esta-
gio na sua capacitagdo profissional. Os resulta-
dos obtidos apontam para a superagao de algumas
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QUADRO' 1
Resultados nas cinco subescalas (inicio e final do estagio), por sexo e drea do curso

Area do curso Sexo INICIO DO ESTAGIO
Socializagao* Emocional*  Vocacional* Supervisao* Aprendizagem*
M DP M DP M  DP M  DP M DP
Ciéncias Feminino 59.3 8.11 412 17.60 429 6.16 28.7 497 313 4.09
Masculino 60.2 10.24 44,6 6.79 434 7.11 30.1 6.55 32.5 5.18
Letras e Humanidades Feminino 58.3 9.26 393 7.80 43.0 5.65 28.7 531 30.8 4.37
Masculino 60.2 590 429 9.90 422 8.96 31.0 5.70 324 426
Amostra global 59.0 875 40.7 1793 429 6.22 29.0 5.36 312 436
FINAL DO ESTAGIO
Socializacdo Emocional Vocacional Supervisao Aprendizagem
M DP M DP M  DP M  DP M DP
Ciéncias Feminino 62.6 10.0 429 9.17 45.6 5.49 29.4 479 332 3.80
Masculino 62.6 752 444 744 43.6 6.24 309 5.03 343 430
Letras e Humanidades Feminino 63.2 8.15 40.6  7.99 45.7 5.38 299 5.33 33.1 4.07
Masculino 61.7 8.07 383 14.07 439 6.39 303 6.65 335 3.72
Amostra global 62.9 8.71 41.7  8.80 454 557 29.9 5.15 333 3.99

* Numero de itens (quantitativos) por subescala: Socializacdo Profissional e Institucional — 17 itens; Aspectos Socio-Emocionais
— 13 itens; Aspectos Vocacionais — 12 itens; Apoio/Recursos/Supervisdo — 9 itens; Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional

— 9 itens.

das dificuldades vividas no inicio do estagio, apre-
sentando os sujeitos, no final, maiores niveis de
confianga e satisfagdo relativamente as compe-
téncias adquiridas. No que se refere a dimensao
“Aspectos Vocacionais”, os valores obtidos apon-
tam para uma crescente satisfagdo em relagdo ao
curso escolhido e maiores niveis de confianga re-
lativamente a sua “vocagdo” para a docéncia. Uma
identidade profissional mais consolidada é, tam-
bém, assinalada pelos sujeitos ja mais proximo
do final do seu estagio.

Nas duas restantes subescalas do Inventario
(“Aspectos Sécio-Emocionais” e “Apoio/Recur-
sos/Supervisdo”), apesar de, entre o inicio e o
final do estagio, as respostas dos sujeitos terem
apontado para a ocorréncia de mudangas no sen-
tido positivo (vd. Quadro 1) estas ndo assumiram
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significado estatistico. Foi, alis, nestas duas di-
mensodes que os estagiarios, nos dois momentos
avaliados, manifestaram maiores niveis de insa-
tisfagdo/dificuldade. Mesmo assim, se conside-
rarmos o niumero de itens e a escala tipo-/ikert de
cinco pontos usada, podemos inferir que tais di-
ficuldades ndo sdo muito expressivas.

Tomando agora os valores do Quadro 1 em fun-
¢do dos subgrupos de sujeitos, constata-se que as
diferencas identificadas na amostra global (do
inicio para o final do estigio) se repetem. Assim
sendo, se considerarmos os alunos por area de
conhecimento (Ciéncias vs. Letras e Humanida-
des), verificamos, em qualquer um deles, niveis
superiores de satisfacdo no final do estagio nas
dimensdes “Socializacdo Profissional e Institu-
cional”, “Aspectos Vocacionais” e “Aprendiza-



gem e Desenvolvimento Profissional”. O mesmo
ndo se verificou nas dimensdes “Aspectos Socio-
-Emocionais” e “Apoio/Recursos/Supervisdo” onde,
a semelhanga do observado na amostra global, os
valores ndo se alteraram de forma significativa
entre os dois momentos avaliados, registando-se,
inclusive, alguma diminui¢ao na média dos resul-
tados.

Face as oscilagdes registadas, optou-se por avan-
¢ar para uma analise das diferengas observadas
nas médias tomando os subgrupos de alunos. An-
tecipando uma eventual interac¢do entre as va-
ridveis em analise, procedeu-se a uma analise da
variancia multivariada (MANOVA: 2x2) quer no
inicio, quer no final do estagio. Os dados res-
peitantes ao inicio do estdgio revelam a inexis-
téncia de qualquer efeito de interacgdo das varia-
veis sexo e area do curso na explicag¢do das va-
riagdes ocorridas nas médias dos sujeitos. A va-
riavel sexo contribui de forma isolada para a va-
riancia dos resultados nas dimensdes “Aspectos
Sécio-Emocionais”™ (F(1,291=7.89; p<.01); “Apoio/
/Recursos/Supervisao” (F(1,291=4.65; p<.05) e “Apren-
dizagem e Desenvolvimento Profissional” (F(1,291=
4.25; p<.05), verificando-se maiores niveis de sa-
tisfagdo/menores dificuldades entre os rapazes em
qualquer uma destas dimensdes. No que se refere
a variavel area de curso, esta ndo exerce qual-
quer influéncia nas oscila¢des observadas.

Relativamente ao final do estagio, os valores
obtidos apontam, uma vez mais, para a inexis-
téncia de qualquer efeito de interac¢do entre o sexo
de pertenga dos sujeitos e a area do seu curso em
qualquer uma das dimensdes avaliadas. Refira-se
a presenca de um efeito principal da area do curso
sobre as oscilagdes observadas na dimensao So-
cio-Emocional (F(1,220=5.84; p<.05), surgindo os
alunos das Letras e Humanidades como viven-
ciando, no final do seu estagio (tal como no inicio),
maiores dificuldades nesta area. No que se refere
a variavel sexo, constata-se a inexisténcia de qual-
quer influéncia da mesma sobre as variagdes re-
gistadas.

Repetindo esta analise tomando, agora, as 0s-
cilagdes ocorridas nas médias entre o inicio € o
final do estagio, verifica-se a inexisténcia de quais-
quer efeitos primarios e/ou secundarios das va-
riaveis sobre as mesmas. E apenas de assinalar
um efeito ja mais proximo do critério estatistico
exigido do sexo dos sujeitos sobre as oscilagdes

ocorridas na dimensdo Socio-Emocional (F(1,220=
3.31; p=.07), dando conta de um agravamento das
dificuldades vivenciadas pelos rapazes do inicio
para o final do seu estagio, inversamente as ra-
parigas. De entre os valores observados entre os
subgrupos tomados, destaque-se a acentuada des-
cida da média dos rapazes das Letras e Humani-
dades que, do inicio para o final do estagio, dimi-
nuiu em 3.10 valores — a descida mais alta ocor-
rida entre todos os subgrupos, e nas cinco dimen-
soes avaliadas.

Os dados anteriormente apresentados revelam
variabilidade existente entre os repertorios vivi-
dos pelos protagonistas deste processo, largamente
condicionado por um conjunto de factores de
ordem pessoal, relacional, institucional ¢ forma-
tiva que, sinergicamente, concorrem para diferen-
tes formas de se “Tornar professor”. Face a com-
plexidade deste fenomeno, e procurando averi-
guar em que medida a variabilidade observada
nas vivéncias e percep¢des dos sujeitos em re-
lagdo aos “processos” se verifica igualmente ao
nivel dos “produtos” do estagio, procedeu-se a
analise do item 55 da subescala “Aprendizagem
e Desenvolvimento Profissional”. No final do es-
tagio, e através da componente aberta deste item,
auscultaram-se as percepcdes dos sujeitos relati-
vamente as trés principais competéncias adqui-
ridas/desenvolvidas ao longo desta experiéncia.
No Quadro 2 descrevem-se, por categorias, 0s
ganhos destacados pelos sujeitos, bem como a
frequéncia de estagirios que enuncia cada um deles.
Entre paréntesis surgem as percentagens relati-
vas de cada uma das categorias, tendo em conta
o numero total de elicitagdes dos sujeitos. Uma
vez mais as analises consideram as varidveis sexo
e area de formacao.

Entre os ganhos evocados pela amostra glo-
bal, destacam-se, logo a partida, os correspon-
dentes as esferas “intrapessoal”, “interpessoal
geral” e “pedagogico-didactica”, com protago-
nismos muito proéximos, e concentrando 58.1%
do total das elicitagdes dos sujeitos. Na categoria
“interpessoal geral”, as respostas aludem as con-
quistas realizadas ao nivel da interac¢do com os
“outros”, traduzidas por um crescente a vontade
na relagdo com os diferentes elementos da comu-
nidade educativa, por uma maior assertividade, e
uma crescente capacidade de negociacao e/ou per-
suasdo. Ao nivel intrapessoal os ganhos repor-

93



QUADRO 2
Percepgao de ganhos, no final do estagio, por sexo e drea de formag¢do

Area do curso Sexo COMPETENCIAS
Interp. Interp. Intrapes. Pedagégi.  Cientific. ~ Reflex.  Transver. ContacReal/ Vocac. Out.*  TOTAL
Gerais Alunos Didacticas Experiéncia
Ciéncias Femin. 41 19 40 26 12 1 42 11 - - 192
(n=79) (21.3%)  (9.9%)  (20.8%) (13.5%) (6.3%) (0.5%) (21.9%) (5.7%)
Masc. 10 5 14 11 3 1 11 4 - 2 61
(n=26) (16.3%)  (8.2%)  (22.9%) (18.0%) (4.9%) (1.6%) (18%) (6.6%) (3.3%)
Letras e Humanidades ~ Femin. 46 15 51 61 35 3 32 15 8 2 268
(n=109) (17.2%) (5.6%)  (19.0%) (22.8%) (13.1%) (1.1%) (11.9%) (5.6%) (3.0%)  (0.8%)
Masc. 9 2 4 6 1 1 3 1 1 - 28
(n=10) (32.1%)  (7.1%)  (14.3%) (21.4%) (3.6%) (3.6%) (10.7%) (3.6%) (3.6%)
Amostra Global 106 41 109 104 51 6 88 31 9 4 549
(19.3%)  (7.5%)  (19.9%) (18.9%) (9.3%) (1.1%) (16.0%) (5.6%) (1.6%)  (0.7%)

* Esta categoria abarcou respostas que, pelo seu caracter particular, indefinido e/ou vago néo foi possivel integrar em qualquer outra categoria.

tam-se a auto-estima e auto-confianga dos pro-
fessores-estagiarios, bem como a sua autonomia
e sentido de responsabilidade. Na componente pe-
dagogico-didactica as elicitagdes dos sujeitos re-
ferem uma crescente destreza na planificacdo das
aulas e transmissao dos contetdos (clareza, objecti-
vidade, fluidez...), um leque mais diversificado e
inovador de metodologias de ensino, e maiores
competéncias de gestdo dos tempos, espagos € com-
portamentos em sala de aula.

Na quarta categoria mais elicitada surgem as “com-
peténcias transversais”, aqui entendidas como des-
trezas mais genéricas, comuns as diferentes areas/
contextos profissionais, ¢ assumidas como “ferra-
mentas-chave” para a inser¢ao bem sucedida dos
neofitos no mercado de trabalho. De entre estas
destacam-se o0 maior a vontade no manuseamento
das novas tecnologias (computadores, audiovi-
suais...), as crescentes competéncias de tomada
de decisdo e resolugido de problemas, bem como
uma maior iniciativa, criatividade, organizagdo e
método de trabalho. “Brio profissional” € uma maior
capacidade de trabalhar em equipa surgem tam-
bém aqui incluidas.

Quando consideradas as respostas dos sujeitos
tomando os quatro subgrupos de sujeitos (rapa-
zes ou raparigas, dos cursos de Ciéncias ou dos
de Letras e Humanidades), podemos constatar
que as distribuicdes das suas respostas seguem
um padrdao um pouco distinto. Muito embora igual-
mente concentradas em torno dos quatro grupos
de competéncias anteriormente assinalados, ve-
rifica-se a atribui¢do de um protagonismo mais

94

diferenciado as trés primeiras categorias, apare-
cendo essa diferenciacdo de uma forma mais acen-
tuada entre os elementos do sexo masculino do
grupo de Letras e Humanidades, que dao particu-
lar énfase as competéncias interpessoais gerais.
Refira-se, entretanto, o tamanho deste subgrupo
de sujeitos que, sendo bastante mais restrito que
todos os outros (n=10), qualquer pequena varia-
¢d0 na frequéncia das suas respostas faz oscilar
de forma significativa a percentagem relativa de
cada uma das categorias em analise. De entre os
subgrupos analisados, destaque-se, também, o das
alunas dos Cursos de Ciéncias, para quem 0s ga-
nhos ao nivel pedagogico-didactico parecem ter
assumido menor expressdo (13.5% do total das
suas elicitacdes), quer quando comparados com
os outros subgrupos (onde aparecem em primei-
ro ou segundo lugar), quer com o peso relativo que
as competéncias interpessoais gerais, intrapesso-
ais e transversais assumem (todas elas em torno
dos 20%). Esta ultima, alids, assume, entre as
alunas de Ciéncias, o maior nimero de elicita-
¢oes, contrariando as tendéncias da amostra glo-
bal e dos trés outros subgrupos. Refira-se tam-
bém, entre as alunas do grupo de Letras ¢ Huma-
nidades, a énfase dada as competéncias cientifi-
cas desenvolvidas ao longo do seu estagio, ocu-
pando o quarto lugar no seu leque de respostas,
sendo que, nos restantes subgrupos, estas t€ém pouca
expressao.

No que se refere as restantes categorias de res-
posta, o Quadro 2 permite-nos constatar a pouca
relevancia que estas, genericamente, assumiram



entre o discurso dos sujeitos. O respeito e cum-
plicidade conquistados na relagdo com os alunos
ou a maior sensibilidade para com os seus pro-
blemas e necessidades, ou o maior a vontade em
“falar em publico” que a categoria “competén-
cias interpessoais alunos” encerra, surge, junta-
mente com as “‘competéncias cientificas” e o “con-
tacto real/experi€ncia”, entre o segundo grupo de
competéncias mais elicitadas. Na categoria “con-
tacto real/experiéncia”, as respostas dos sujeitos
aludem aos ganhos decorrentes do contacto di-
recto com os alunos, com os programas, com as
burocracias, a linguagem, ou as regras ¢ dinami-
cas da escola e do Sistema Educativo em geral,
que, segundo os seus testemunhos, resultaram
num “redescobrir a escola” ou no “construir um
novo olhar” — mais realista e actualizado — sobre
a mesma. Num terceiro grupo de respostas, ¢
assumindo uma expressdo diminuta, surgem as
categorias “reflexdo/sentido critico” e “ganhos
vocacionais”. No que concerne a ultima catego-
ria, esta encerrou respostas como “prazer”, “rea-
lizagdo pessoal e profissional”, “gratificacdo” ou
“entrega aos alunos” que, ndo se associando directa-
mente a nogdo de “competéncia” explorada no item
em analise, parecem traduzir, acima de tudo, um
“descobrir” do interesse pela profissdo ou um “re-
encontrar-se” no seio da mesma.

DISCUSSAO

Os resultados anteriormente apresentados evi-
denciam uma apreciacdo francamente positiva,
pelos sujeitos, da sua experiéncia de estagio,
revelando niveis bastante razoaveis de superacao
de algumas das dificuldades inicialmente viven-
ciadas, e elevados niveis de satisfacdo e conquista
em varias das dimensdes avaliadas. Entre estas
destacam-se os ganhos ocorridos ao nivel da “Socia-
lizacdo Profissional e Institucional”, “Aprendi-
zagem e Desenvolvimento Profissional” e “As-
pectos Vocacionais”, tradutores dos crescentes
niveis de aceitacdo e a vontade conquistados nas
interac¢des com a comunidade escolar, do maior
dominio das “ferramentas”, rotinas e procedi-
mentos ligados ao ensino ou de uma identidade
profissional mais consolidada. As apreciagdes
mais globais que podemos inferir a partir dos
scores obtidos em cada uma das subescalas do

IVPE-ES(E) surgem corroboradas pelo discurso
dos sujeitos em resposta ao item 55, onde as com-
peténcias intra e interpessoais, ¢ as de natureza
pedagodgico-didactica e “transversal” emergem
com particular destaque. Tais dados encontram,
também, reflexo ao nivel da literatura na area que,
para além dos ganhos ao nivel técnico e proce-
dimental, mais directamente ligados as tarefas de
ensino (Kagan, 1992; Shulman, 1987), aponta os
maiores indices de autonomia e auto-eficacia dos
formandos, bem como uma maior capacidade de
resolucdo de problemas e tomada de decisdo, ou
um mais alargado leque de competéncias na esfera
interpessoal como alguns dos principais dividen-
dos da experiéncia de estagio (Bullough et al.,
1991; Fuller & Bown, 1975; Machado, 1996; McNally
et al., 1997). Destaque-se, no sentido inverso, a
baixa saliéncia das alusdes feitas a vertente re-
flexiva dos estagios, contrariando os objectivos
preconizados pelas abordagens mais recentes da
formagdo inicial de professores; a capacidade
analitica e reflexiva emerge como uma dimensao
central a promover junto dos candidatos a docén-
cia (Alarcao & Tavares, 2003; Novoa, 1992; Zei-
cnher, 1993).

No que se refere ao valor explicativo do sexo
e da area de formacao nas variagdes ocorridas no
repertorio experiencial dos professores-estagia-
rios, os dados revelam-no como bastante ténue,
parecendo as vivéncias dos sujeitos relativamente
independentes da influéncia de qualquer uma
destas variaveis. Apesar de algumas das diferen-
¢as observadas no repertorio de vivéncias e per-
cepcdes destes estagiarios consoante a sua per-
tenca aos subgrupos em analise, estas ndo encon-
tram a expressdo que alguma da literatura na area
sugere (Admiraal et al., 2000; Head et al., 1996;
Morton et al., 1997; Serow, 1998). A variabilidade
encontrada na amostra em estudo parece ser melhor
explicada pelas idiossincrasias associadas a feno-
menologia do “Tornar-se professor”, largamente
condicionada pelas multiplas sinergias criadas entre
0S espacos, 0s tempos e os actores que jogam neste
processo. Pela etapa desenvolvimental em que
emerge, pela especificidade das tarefas e desafios
que comporta, 0 estagio parece marcar, por si mesmo,
as vivéncias e as percepgoes dos estagiarios, cons-
tituindo-se num momento unico do processo de
capacitacdo, desenvolvimento e inser¢ao pessoal
e profissional dos candidatos a professores.
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Atendendo a riqueza e diversidade de ritmos,
intensidades e contornos das fenomenologias aqui
estudadas, bem como as suas implica¢des no per-
curso desenvolvimental destes quase adultos/pro-
fissionais, justifica-se a consolidacdo da investi-
gacdo nesta area e o alargamento do seu alvo de
estudo a outras areas de formacdo onde o estagio
emerge igualmente como contexto formativo. A
par do seu contributo para a fundamentagdo de
algumas decisdes ao nivel das politicas de estru-
turag@o e acompanhamento dos estagios curricu-
lares, e a criagdo de medidas que potenciem esta
etapa da formagdo dos estudantes do Ensino Su-
perior, enquanto momento impar de clarificagdo
e problematizacdo de varios aspectos relaciona-
dos com as diferentes esferas do seu desenvolvi-
mento, o alargamento aqui proposto ira também
contribuir para contrariar o hiato existente entre
a investigagdo e a intervencao centradas nas vi-
véncias “intracampus” e aquelas que tém lugar
noutras arenas desenvolvimentais.

Entre as consideragdes avangadas gostariamos,
por fim, de dar particular destaque a vertente re-
flexiva do “Tornar-se professor/profissional”, ti-
midamente representada entre os ganhos dos pro-
fessores-estagiarios aqui estudados. Tratando-se
de uma dimensdo central no seu desenvolvimento
pessoal e profissional, parece-nos da maior pre-
méncia que as experiéncias formativas promovi-
das ao longo do percurso destes individuos, —
ndo so no estagio, mas em toda a sua formagdo
inicial — os apetrechem para, em breve, se assu-
mirem como profissionais autéonomos, reflexi-
vos, atentos aos actores € contextos que protago-
nizam as suas praticas e ao seu proprio desenvol-
vimento profissional, capacitando-os para, no fu-
turo, gerirem autonomamente o seu proprio pro-
cesso de formacgdo e desenvolvimento profissio-
nal. Deste modo poder-se-4 ver cumprida uma
das missdes do Ensino Superior na preparagdo
destes jovens para a entrada no mercado de tra-
balho e no mundo adulto.
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RESUMO

Correspondendo o estagio pedagdgico ao ultimo ano
do curso de formagdo inicial de professores, e a0 mo-
mento em que os candidatos a professores se estreiam
na profissdo, sdo multiplos os desafios e tarefas desen-
volvimentais associados a esta etapa. Deste, decorre
um conjunto de cogni¢des e afectos cuja diversidade,
riqueza e intensidade, fazem do estdgio um momento
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marcante do percurso destes jovens, com um significa-
tivo impacto no seu processo de capacitagdo ¢ inte-
gragdo pessoal e profissional no mundo da docéncia e
no mundo adulto. No presente trabalho ¢ explorada a
dimenséo fenomenologica deste “Tornar-se professor”,
dando-se a conhecer as vivéncias e percepgdes de um
grupo de 229 professores-estagiarios da Universidade
do Minho relativamente a algumas das dimensdes mais
importantes da sua experiéncia de estagio. O estudo
confronta, no inicio e no final do estagio, o repertorio
experiencial destes sujeitos, tomando as variaveis area
do curso (Ciéncias vs. Letras e Humanidades) e sexo.
As analises ddo, também, particular destaque aos ga-
nhos percebidos pelos sujeitos como decorrendo do
seu primeiro ano de contacto com a docéncia. Verifi-
cou-se a influéncia destas duas varidveis sobre algumas
das dimensdes avaliadas, e a presenga de percepgdes muito
satisfatorias relativamente aos ganhos decorrentes da
experiéncia de estagio, afectando varias esferas do de-
senvolvimento destes candidatos a professores.

Palavras-chave: Transi¢do Universidade-Mundo do
Trabalho, vivéncias e percepgdes do estagio, desenvol-
vimento dos professores-estagiarios.

ABSTRACT

In Portugal, the teaching practice corresponds to the
last year of the Initial Teacher Education Program, and to
the moment when the teaching candidates have their first
contact with the profession. In this stage of the Learning
to teach process, there are several challenges and
developmental tasks that the student teachers have to
deal with, from which results a wide array of feelings and
cognitions that have a significant impact on the student
teachers’ professional and personal integration and
development. Focused on the phenomenological
dimension of the teacher training process, this study
explores the main experiences and perceptions of a
group of 229 student teachers of the University of
Minho concerning their practical experience. The study
assessed, at the beginning and at the end of the practice,
the students’ experiential repertoire, considering two va-
riables: course area (Sciences vs. Arts and Humanities)
and gender. The analysis also emphasized the gains that
subjects perceive as resulting from their first year of
contact with the teaching profession. The influence of
those two variables on the variations occurred in student
teachers’ answers was verified, as well as the presence of
highly satisfactory perceptions in terms of the gains
resulting from their practical experience, affecting
several dimensions of these teacher candidates’
development.

Key words: University-Work transition, experiences
and perceptions during Teaching Practice, student tea-
chers’ development.



