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Resumo

A presente investiga-«o0o pretsendeéwc addruaae

com a realidade da pratica docente.

Ao debrucaise sobre o periodo de iniciacdo a pratica docpndeura conhecer as vivéncias

da primeira experiéme profissional de um grupo de educadpfesnados pela Universidade

da Madeira, através da identificacdo das principais dificuldades/problemas sentidos nos varios
contextos de intervencdo do educador, no inicio da sua pratica docente. Além de permitir
situar os contributos da formacgéo inicial na aquisicdo/desenvolvimento de competéncias
profissionais, permite também perceber as relacbes entre a preparacdo veiculada pela

formacdo inicial e o aparecimento das dificuldades no inicio da pratica docente.

O estido foi desenvolvido no sentido de apurar uma resposta as seguintes questdes que

acabaram por conduzir a nossa investigagao.
¢ Que dificuldades/problemas sentem os educadores em inicio de carreira?

e Que contributos proporciona a formacéo inicial para a aqisidesenvolvimento de

competéncias profissionais?

¢ Que relacdo existe entre as dificuldades inventariadas e a formacao inicial veiculada

pela Universidade?

A presente investigacdo insese numa abordagem qualitativa dos fenébmenos educativos,
justificada la natureza do estudo e do desenho escolhido, destamdmnportancia da
construcdo de um conhecimento compreensivo e interpretativo desses fendmenos sociais e
educativos,que emerge daelagdo com o0s actores concretos nos contegtos que

desenvolvena sua accao.

Apresenta uma metodologia de trabalho empirico que integrou entrevistas de caracter
exploratorio e um questionario tipo Likert, construido com base na informacdo obtida nas

entrevistas, bem como do estudo da literatura sobre a tematicalm®. ana

O inventario dos sentimentos experienciados e veiculados evidenciam caracteristicas das fases
profusamente difundidas na literatura, stdorevivénciee dedescobertanomeadamente 0s

constrangimentos dehoque do reale da confrontagdo inicial com acomplexidade da
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situacao profissionalcontrastando com o entusiasmo e exaltacdo de estar finalmente em

situacao de responsabilidade.

Os resultados obtidos apontam para um ctdroque com a realidagdeonsequéncia da
confrontacdo entre a imagem da esdalariorizada no periodo de formacao inicial e a

realidade da pratica.

N&o procurando avaliar Bormagé&o inicialde Educadores de Infanciaem tendo como
objectivo a generalizacdo, pensamos que o presente trabalho gededistituircomo
instrumento deeflexdq a todos quantos se interessam por esta tematica e estdo envolvidos na

Formacgéao dos Educadores.
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Summary

The purpose of thisresearchistosdy t he procamsduodt dib@,c oans n\

impact on the real world of teaclgin

The idea of studying this periodt he begi nni ng o fi wastefiacsoutthe a c h i
experiences of the first professional stage of a group of educators who graduated from the
University of Madeira, by identifying the maitifficulties felt, in the several contexts of

intervention by the educator.

Besides the contribution from the teacher training course in the development of professional
competence, it also makes us understand the relationship between the preparation transmitted

in the teachetraining course and the difficulties that arise at the beginning of the career.

This research was developed in such a way as to trace answers to the following questions,

which ended in conducting our investigation.
¢ Which are the difficulties/problems fddy educators at the beginning of their careers?

¢ In what way does the teacher training course contribute tactipgsitiorddevelopment

of professional competences?

e What is the relationship between the difficulties found and the initial training given by

the University?

This study is based on a qualitative approach of the educational phenomenon justified by the
nature of the study as well as the model chosen, focusing on the construction of a
comprehensive and interpretative knowledge of ddeicationaland social phenomenon

produced in relation to the real actors, in the contexts where they carried out their tasks.

It also presents a methodology of empirical work which integrated exploratory interviews and
a likert type questionnaire, based on the inforomagathered from the interviews, as well as

from the study of the literature about the theme being analysed.

The inventory of the feelings experienced and transmitted is evidence to support the stages
profusely diffused in the literature; the survival ghd discovery, mainly the constraints of

the shocked educators into lookirad the reality of teaching, and the initial confrontation,
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with the complexities of the professional situation, contrasting with the enthusiasm and
exaltation of finallybeingin a situation of responsibility.

The achieved results show an obvious shock as a consequence of the confrontation between

the idea of school put in during the period of initial preparation/training, and the practical
reality.

We thought this project could teme a cause for reflection on all those interested in these
matters, as well as those interested in these matters, as well as those involved in the training
of educabrs. Howevemwe were not trying to generalize or to evaluate the initial training of
Nursery School Teachers.
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Résumeée

Ce travail de recherche a voulu étudier le processus du «devenir enseignant» et son impact

dans la réalité de la pratique enseignante.

En s’inclinant sur la période initiale de la pratique egrseite, il cherche a coaitre les
exp®riences du premier c on ttears dont peur dofmatorsa o n n
étéfacd t ®e par | 6Un,i viertsriawe rdse IMaidderet i fi cati o
problemes vécus tout au long des plusieurs contexteé denlt er v e ntgnanthaud e |

début desa pratique au ni ve-den da permétiteedn sitier gea e me

contributions de la formaton i ni ti al e développement&asccqmpétences i o T
professionnell es, i lve gesrelatiens enteedagpreparatpuv@localées 6 a
par | a formation initiale et | 6apparition ¢

comme enseignant.

Cet ®tude a ®t ® d®velopp® © fin doéobtnmenir

finies par condire notre travail de recherche

e Quelles difficultés, quels problemes sont vécus par les enseignants au début de leur

carriere?

e Quelles sont les contributiode | a f ormation initiale pou

des compétences passionnelles?

e Quelle est la relation existante entre les difficultés inventoriées et la formatiabeiniti

Vv®O®hi cul ®es par | 6Universit®?
Ce travail de dangeunhbedagdgualitatibdesiphénameénes éducatifs, justifié
par | a nateutr ededel a oM@ tuhdoed ol ogi e choi si e, en

la construction d'une connaissance compréhensive et interprétative de ces phénoménes
sociaux et édudids, produite par rapport auacteurs concrets dans les contextes ou ils

développenleur action.

Celuici présente une méthodologie tlavail empirique qui a intégrdes entrevues de
caract re exploratoire et un questionnaire

obtenue © partir des entasudathémaiquedn andlgse.l 6 ®t u d



L6i nv e n teatiments éploav@s es véhiculés metésidence les caractéristiques des
phases profusémerivulguées dans la littératurde la survivanceet de ladécouverte,
nommément les contraintes du choc du réeketadonfrontation initiale avec la compléxité

de | a situati on professionnell e, contrast

finalement en situation de responsabilité.

Par |l es r®sultats obtenus, on pageded omiceé ug
nous a été facultéans la période de formation et la réalité avec laquelle nous sommes

confrontés alors de la pratique.

Notre objectif néa pas ® ® dé6®valuer | a Fo
prétendant la géndrsation. Nous pensons que ce travail de recherche pourra servir
déinstrument deux ®f§ LU xis@®i nt Rhéeedicee attqui poatr C ¢
engagés dans la Formation des Educateurs.
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Introducéo

A presente dissertacdasce a determinada akudo nosso percurso académienquadrada
num estudo efectuado no ambito do mestrado em Edycagdrea de Especializag i

Supervisdo Pedagdgica

Motivadas, desde sempreela formacao de professores, foi no desenrolar do euiEmbém

a partir da nossa experiéncia de formadora de educadores de iniégimlemosonfirmar

0 nOsSsO interesspor esta area e eleger anf@cado doEducadorde infanciae, mais
especificamentep impacto com a realidade docenteamo campo de estudo do nosso
trabalho.Foi sobretudo a transicdo da Universidade para a escola que mais nos motivou,
conscientes da importancia que esta nova fas@nas na vida de cada jovem em qualquer

profissdg mas sobretudo na docéncia.

A opcgao pela Educagédo de Infancia decorre da nossa forrdachaseem Educacaale
Infanciae o contacto confuturos educadores em formag&o ambito da cadeira de Estagio
4° ano do Curso de Educador de Infancmo ano transacto (2002/2008p Uma veio

confirma a nossa opc¢agor este nivel de ensino.

Percebercomo é que alguém em Portugal se tdedmcadore oimpacto com a realidade
docentetornouse assimo nosso objectivaentral A realidade das nossas vivéncias levou
nos a optar por educadoras de infancia formadas na Universidade da Mbdkag

instituicdo onde decorre 0 nosso mestrado.

E consensual que a entrada no mundo do trabalho constitui uma etapa marcardedea vid
qualquer pessoa, precisamente pelas experiéncias, vivéncias e aprendizagepresgretam

para quem se inicia na profissdo. E um periodo rico de emocées e entusiasmo face as novas
responsabilidades que o principiante tem de assumir o que naowsa afi;mo muito facil, ja

que aoeducadorda actualidadeé apresentadaima variedade de papgéface as exigéncias

impostas a escola por uma sociedade em permameitaead.

Conheceras suasrepresentacdes em relacdoqaee €fi oeducador de infanciae a forma
como perspectivara sua profisdo, para além dge tentapercebecomo é que se processa a

transicdodo jovem educadoda Universidade para 0 mundo da pratica docéotebjectivo



fundamental desta dissertacdo, num tempo em que as reformasvedutaizem novas

perspectivas para a educacéo, concretanpanéa educacao préscolar

As reformas tao defendidas para a educacadeswélar tém enquadramento legislativo desde
1986 ano em quea Lei n° 46/86 de 14 de Outubkei de Bases do Sistema uwhtivo
estabelece a Educacédo de Infancia como fazendo parte do sistema educativo. O seu artigo 5°,
dedicado a educacao peécolar apresenta, no ponto 1, como objectivos deste nivel de ensino:

a) Estimular as capacidades de cada crianca e favorecer acfimrma o desenvolvimento
equilibrado de todas as suas potencialidades; b) Contribuir para a estabilidade e seguranca
afectivas da crianga; c) Favorecer a observacdo e a compreensdo do meio natural e humano
para melhor integracao e participacao da criatigBesenvolver a formagao moral da crianga

e 0 sentido da responsabilidade, associado ao da liberdade; €) Fomentar a integracdo da
crianca em grupos sociais diversos, complementares da familia, tendo em vista o
desenvolvimento da sociabilidade; f) Deseneol as capacidades de expressdo e
comunicacao da crianga, assim como a imaginacao criativa a estimular a actividade Iudica; g)
Incutir habitos de higiene e de defesa da salude pessoal e colectiva; h) Proceder a despistagern
de inadaptacbes, deficiéncias ouegocidades e promover a melhor orientacdo e

encaminhamento da crianga.

No entanto, e apesar de estarem consagradas na referida lei alguns pareceres e propostas d
investimento e promog¢do, com vista a generalizacdo da oferta do ensesrq@ea¥, ndo se
verificou a sua difusdo, sendo a década de 90 marcada por uma retraccdo na abertura de

jardins de infancia publicos.

No final da década de 90, novas perspectivas na politica de educagiuqaé levam a
publicacdo da LeQuadro ea das Orientacdes Cuctilares para a Educacédo feseolar,
enquadrando e sustentando o desenvolvimento e a visibjliqadeeste nivel de ensino

reconhecidamente tem vindo a registar nos ultimos tempos.

A nivel formativo o reconhecimento do grau de licenciatura para os desesducadores de

infancia acaba por configurar uma reforma profunda na educacéo de infancia.

E no ambito desta reforma queaestvestigacagrocura conhecer as vivéncida primeira
experiéncia profissionatle um grupale educadores formados pela Unildade da Madeira,
atraves da identificacdo das principais dificuldades/problemas sentidos nos varios contextos

de intervencdo do educadom micio da sua pratica docente. Alée permitir situar os
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contributos da formacéao inicial na aquisicdo/desenvaim de com@éncias profissionais,
permite também perceber a relagiure a preparacdo veiculada pela formacéo inial

aparecimento das dificuldades no inicio da pratica docente.
O estudo fodesenvolvidpno sentido dapuramento de resposts segintes questdes:
¢ Que dificuldades/problemaentem os educadores em inicio de carreira?

e Que contributos proporciona formagéao inicial @ra a aquisicao/desenvolvimento de

competéncias profissionais?

¢ Que relacdo existe entis dificuldades inventariadas & formacéo inicial veiculada

pelaUniversidack?
Assim, foram estas apiestdegjueconduziram a nossa investigacao

O campo de estudo deste trabalho € formado por educadoras de jrfémczlas pela

Universidade da Madeirgue terminaram a sua licencied nos anos 2000, 2001 e 2002.

As educadoras envolvidas estfortantq nos trés primeiros anos da suaresa profissional,
e por imperativosdo estudo limitAmosas nossas interrogacfe® devantamentodas

dificuldades encontradasp primeiro ano denatica docente.

A decisdo de incluir no estudeducadors de infancianos trés primeiros anade carreira
decorreu da definicdo de professor principiante de Veen(i&88) que considera

principiantes os professores que estao nos trés primeiros anosaeduétnte

A presente investigacdo insese numa abordagem qualitativa dos fenébmenos educativos,
justificada pela natureza do estuelalo desenho escolhido, destacasd@ importancia da
construcdo de um conhecimento compreensivo e interpretativoedosménos sociais e
educativosgue emerge da relac@om os actores concretos nos contextos onde desenvolvem

a sua accao.

A entrevista serndlirectiva e um questionario (tipo escala de Likert) foram as técnicas
seleccionadas para inventario das vivénciag dificuldades daprimeira experiéncia

profissional deste grupo de eduloras de infancia formasigela UMa
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Paraas entrevistaglecidimenos por uma amostra de conveniéncia e limitada, que obedeceu
a varioscritérios prédefinidos seriam finalistas dorm 2001 porque se encontravarmeio

do percurso inicial (segdo ano de pratica profissionad) por issQ com a possibilidade de
reflectidamente inventariarem os problemas, com o razoastndiamento emotivo dos

mesmos, geograficamente nadeveriamapresentagrande disperséo.

Paraa aplicacdo do questionaride um universo de 96 formaxjpela UManos anos 2000,
2001 e 2002estararnos 92 em virtude de 4 educadsrado se encontrarem em exercicio na
RegidoAutbnoma da MadeiraDas 92 educadoraem exercicio profissional7 tinham sido

entrevistada, pelo que endamos os questionarios a 88ucadoradeinfancia

Como técnicas de tratamento dos dados recolhidos, utilizadmos a analise de conteddo para 0s
dados reglhidos através da entrevistauantoaos dados recolhidpa patir do questionario
procedemos analise estatistictactorial. A opcéo pela Analise de Componentes Principais
permitiv-nos reduzir o nimero de itens do questionario e possibilitou o relacionamento global

e em simultaneo, simpidando a analise de dados.

Estruturalmenteo trabalho dividese em duas partedla primeira que sustenta a parte
empirica enquanto referencial teérico da tematica em estageesentamoslguns temas
gerais que atravessam toda a educacéo de infaidemacado do educador de infan@m
Portugal e na UMa o inpacto conma realidade da pratica docemi@s trés primeiros anos de
pratica profissionalSendo o impacto com a realidade da pratica docartemética central

do estudpapresentase uma revis@ida literatura das principais investigacdes efectuadas neste

dominio, a nivel nacional e internacional, destaca®da abordagem de alguns classicos

A abordagem do desenvolvimento profissional dos educadores de infancia jsstipeto
contributo quepoderia acrescentar ao inventario das dificuldades iniciais, descritas na
literatura. A prética pedagodgica, a supervisdo na educacdo de infancia e os progeamas d

apoio aos professores prin@pies sdo abordados no fim da primeira parte.

A segunda partdescreve o estudo empiria®,comeca por uma referéncia a metodologia da
investigagdo adoptada, para depois apresentarmos os instrumentos de recolha dos dados
empiricos: a entrevista e 0s questionarios. Ssgue apresentacdo diesdos ea suaanalise

interpretativa O trabalho termina com as respectivas conclusdes.
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A informacdo encontrae distribuida poseis capitulos que configuram o quadro teérico,

dados empiricos e respectivas conclusdes. Assim temos:

Capitulo Il TornarseEducadoem Portugalcomopode alguém torneseEducado?

Abordaalguns temagyerais de Educacao de Infances perspectivas actuais na politica de
Educacdo Pr&scolar: a LeQuadp e as OrientagBes Curriculares;profissionalidadelo
Educadode infanciasaberes e competénces ingresso na profissadlgumas perspectivas
gerais de Formac&bordandesea Formacao inicialos Educadorede uma formayenérica,
particularizandese aFormacéo inicialos Educadorede Infancia em Portugal e na UMzs

modelos e universitariza@o da Formacao dos Educadores de Infancia.

Capitulo 1l O Impactocom aRealidadeDocente 0s primeiros anos

Aborda o choque com a realidade e as suas causas enquadradoevisao da literatura das
principais investigacfes efectuadas neste dominio.rite da revisdo da literatura situa os
problemas percebidos estabelecendo uma comparacdo dos problemas dos Principiantes e
Experientes. Apresenta 0 Desenvolvimento Profissional dos Educadores de Infancia
justificado pela necessidade de complementavenitario dos problemas da primeira fase do
desenvolvimento profissional. A pratica pedagodgica, a supervisao perspectivada numa optica
de apoio ao professor principiante e os Programas de apoio aos principiantes encerram o
capitula

Capitulolll 7 A Metoddogiadalnvestigacao

Neste capitulo épresentado o estudidefinidos os objectivos e respectiva natureza. O Plano

de Investigacdo apreserda opcdes metodijicas e a seleccdo gapulacao.Contempla
igualmente alguns aspectos gerais do trabalho deuigasgu sejaapresenta as diversas
etapas percorridas no processo de recolha de d&wdsre os instrumentos utilizados:
entrevistas e questionarios, e todos os procedimentos para a recolha dos dados. Termina com

a organizacao e analise dos mesmos.

Captulo IV T Analiselnterpretativados DadoslasEntrevistas

Inclui a apresentacdo dos dados e interpretacdo dos resultadeentdagistas.Dada a

dimenséo desta analidecidimenos peh sua apresentacdo num capitulo.
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Capitulo Vi Analiselnterpretativados Dados dos Questiondrios

Inclui a apreentacdo dos dadesnterpretacdo dagsultados doguestionérios.

CapituloV 1 Conclusde Recomendacdes

Apresentase como uma reflexdo e discussdo geral baseadas no trabalho empirico e

fundamentadas no reéercial tedrico,seguidas por algumas sugestfEmsimendacodes.

O estudo termina com as Referéncias Bibliogréficas, a Legislacdo Referida, o indice de

Anexos e 0s Anexos.



PRIMEIRA PARTE : O EDUCADOR DE INFANCIA E A SUA
FORMACAO
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CAPITULO | i Tornar-se educador em Portugal: como pode
alguém tornar-se @lucador?

1. Temas gerais deeducacaode infancia

A Educacéo de Infancig éntre ndGsuma area em debate abegtee tem levado a emergéncia
de novas perspectivas neste dominio, sobretudo a partir da segetade da década de

noventa.

No ambito desta dissertacdo ndo pretendemos atmeid@ustivamentenas sim apresentar
a revisdo de um conjunto de temas que ek importancia atravessaanEducacédo de

Infancia.

No inicio desteestudoimpdese aindafazer uma breve ref@ncia a questdo da designacao
Educador de Infanciau Educadora de InfanciaVerifica-se que a ultima designacao decorre
do facto de ainda hoje esta ser uma profissdo maioritaria@ssuenida pelo sexeminino,
sendo comum a opcdo parma ou por outradesignacdo. Ao longo deste trabalho
utilizaremos uma ou outexpressaa@onforme a referéncia dos autores consultadagarte
empirica do trabalh@ designacéo utilizada serafeiucadoras de infanalg uma vez que a
populacaalo estdo é toda desexofeminino.

Para além das especificidades caracterizadoras da profissdo de educador de infancia a
diversidade terminolégica utilizada podergualmente propiciar a emergéncia de diversas
consideragcbes ambiguas, sobre este nivel educapety que a clarificacdo da
conceptualizacdo terminoldgica, das duas expressfes vulgarmente utilzddeacdo de
Infancia e Educacao PrEscolar, assume particular relevo, visto que coridd certamente a

dissipacdo daduvidas existentes.

A educacao danfancia abarca todos os contextos formais de atendimento a criangas pequenas
(do nascimento até a entrada na escola prim&mauanto quéa educagdo prescolardestinase

as criangas com idades compreendidas entre os trés anos e a idade de ingressoms i n oLebr®si c oo

46/86 de 14 de Outubiloei de Bases do Sistema Educatiadigo 5° ponto B



Também Silva (19951) chama a atencéo pardacto de estas duas express@&ehjcacao de
Infancia e Educacédo PréEscolar, representarem uma antitese rascepcdes sobre as

finalidades do jardim de infancia e cita Ev@ns d u ¢ a -escolar pisa @s necessidades futuras das

criancas e nomeadamente as exigéncias préprias da escolaridade priradtiaacdode infancia, a que se
funda no principio de que aagantia de um estado adulto equilibrado consiste no refor¢co daquilo que a infancia
tem de ¥nicoo.

Verifica-se pois que apesar da utilizagdo destas duas expressdes como sindénimas, elas ndo o
sao, existindo entre elas diferencas substanciaiEdécacaode Infancia € um conceito
abrangente, que engloba todas as areas de aborilagematureza formal e ndo formal e
aparece frequentemente associada a situacbes experienciais que se distinguem de uma

educacéao préscolar.

Quanto aeEducacédo Préescolar é um cowreito que surge associado ao discurso oficial e
politico e emergiu da evolucdo de um sistema de educacao intimamente ligado a Escola, ao
sistema educativo e a sua organizag@&m inevitavelmente a conotagéo de algo preparatério

a escolaridadeContudq para acentuar a especificidade da resposta institucastiancas

desta faixa etaria, us# muitas vezes a expres&tucacaade Infancia

Ao longo deste trabalhautilizaremos as duas exprességsmpre em consonancia com as

fontes consultadas e citagdefectuadasespeitando o significado de cada uma delas.

2. Perspectivas actuais na politica de educacéo pegcolar: a LetQuadro
e as Orientacdes Curriculares

Cabendo ao poder centralresponsabilidade de implementar e fomemrtagducacao pré
escolar conforme o consignado na Lei de Bases do Sistema Edudaii\a partir de 1996
que progressivameniéoram sendo aprovados diferentes diplomas e medidas norm#tisas
quais destacamos o0s seguintisda a suaeconhecidaelevancia Lei-Quadro da Edwgao
PréEscolar Lei n° 5/97 de 10 de FevereiroOgientacdes Curriculares para a Educacae Pre
Escolar (Despzho n° 5220/97 de 4 de Agosta)e configuran uma reforma profunda na

educacéo de infancia.
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A Lei-Quadro da Educacdo PEScolar (lei n° 5/97)presentacomo principio geralo

seguintenn A e d u c @scelao é apprin®ira etapa da educagio basica no processo de educagéo ao longo

da vida, sendo complementar a accdo da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacéo, favorecendo
a formac® e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena inser¢cdo na sociedade como

ser aut - nomo, livre e solid8rioo.

A referida lei consagra assim este nivel educativo como a primeira etapa da educacao basica,
define o papel participativalas familias, bem como o papel estratégico do Estado,

participacaalas autarquia®cais,da iniciativa particular, cooperativa e social.

O principio geral apresentadassentana crenca de que héantagens educativas para as
criancas que frequentama edicacdo préescolar justificandese igualmente pelas
caracteristicas das dedades desenvolvidas, cujas familias estdo cada mais

desprotegidas, impreparadas e sem tempo para a educacdo das suas criancas.

Desta forma consensual quefrequéncia dem contexto formahaeducacao préscolarse
torna indispenséavel, para facultar vivéncias alargadas, relevantes e adequadas a preparacgac
para a vida em sociedade.

N&o obstantea positividade desta medida alguns aeso alertam para 0s riscos gae
perspetivacdo da educacdo pedcolarcomo a primeiraetapa da educacdo basica, poderéo
acarretar, conduzindiosua reducdo conceptudgd acordo com as exigéncias da escolarizacéo.
Forcando ou reforcando, idas e praticas da forma escoledutoras relativamete a
modelos mais globais de intervencdo educatinaa primeira infancia (Afonso e Canario,

2002), seria bastante negativo e empobreceria toda a interac¢ao neste dominio.

Paralelamentea conceptualizacdda educacao préscolar como primeira etapda edicacdo
basicaleva aoquestionaento @ sua articulacdo com a etgmacedenteo 1° ciclo.Aqui a

guestdo é sabese @mo sera feita essa articulacdogue ndo se afigura muito fagbis

muitas vezes, mesmo dentro da mesma egualessores e educade s t r abal ham d
v 0o | t a&d ansdesconhecimento mutuo, do que caracteriza cada uma das etapas do sistema

educativo.Segundo Ribeiro (1999:4%Nao0 é dificil o consenso sobre a necessidade de articular a
educacao préescolar com o 1° ciclo do ensi basico; dificil é definir os objectivos e os modos dessa
articulacéo. Enquanto a uns parece que o educador ndo deve planear o seu trabalho no jardim de infancia sem
interrogar a escola, para outros é claro que lhe bastara fazer o que deve para ggola receba o que

precisabo.
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A relacdoentre educadores e professopxlera facilitar essa articulacdo, com base n
compreensao do que se realiza na educacaespmdar e no 1° ciclo e tamb&@oma analise

e debate em comum das propostas curricularepedeaum dos ciclos

Por outro lado, d.ei-Quadro reconheca educacao préscolar como a primeira etapa da
educacéo &sica mas facultativa no @mbito do reconhecimento que € a familia que cabe a
educacao dos filhphdo se lhe impondo a obrigatoriedadégsiente nas etapas seguintes,
competindoainda ao estado contribuir activamente para a universalizacdo da oferta da

educacao préscolar, nos termos da presente lei.

O artigoquartoda referida leapelaaindaa participacéo da faitia, que devera deseriver
uma relagédo de cooperagdo com os agentes educgtartsipand activamente na vida da
escola designadament@a direccdo dos estabelecimentos de educacaespofar através de

representantes eleitos para o efeito

A par de um servico educativo lgico, a educacéo pscolar devera ser considerada um
servi¢o social basico de apoio as familias, sobretudo nas sociedades contemporéaneas, onde &

entrada da mulher no mundo do trabalho fez eclodir esta necessidade social.

Nesse sentido a L-€)uadro exptita os objectivos de natureza social no seu artigo décimo
(alineaq)) T fProporcionar a cada crianga condi¢des de bem estar e de seguranga, designadamente, no
ambito da saude individual e colectivaEste bem estar e seguranca dependem também do ambiente
educativo, que devera acolher a crianca, edaut&alorizala e dar resposta as suas
necessidades psicologicas e fisicBsqui emergemquestdes que se prendem com 0s
cuidados de higiene, repouso e bestar, custdédia das criancas e com o0s cuidados

alimentares que deverdo ser assegurados pelos estabelecimentos de edueacéatapré

Na opinido dd=ormosinho (1997 tutela pedagdgica Unica pelo Ministério da Educacéo é o
meio mais eficaz para que todos 0s contextos de educagéscptér concretizermeducacao
de infancia numa perspectiva educatveomo servico sociagimplicando a criacdo de regras

comunsvalidas

Estas regras comuriscluem os aspectos estruturaigenquadramento normativo genérico
tutela do sistema, articulagdo com o ensino bfsasaspectodinanceiros(financiamento e
contribuicdo das familiass aspectosorganizacionais(organizacdo pedagogichireccdo

pedagogica, animacao pedagodgica e horarios de funcionaneems@spectogpedagogicos
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(linhas curriculares, qualificacdoodpessoal) Ou seja, esta tutela operacionaisea num
enquadramento normativo unificado, em orientagdes curriculares gerais, em normas sobre a

habilitacdo docente@mma formacéo dos educadores.

Com efeito, a preocupacdo do Ministério da Educacdo omrablemas do curriculo da
educacao préscolar ndo é nova, tendo sido publicagmlualmentaliferentes tetos, uns
de caracter mais geraloutros de natureza mais especjfa@an vista a apoiar a pratica dos
educadores (Silva, 1997a).

Nesse sentido em conformidade com o regulamentguido Despacho n® 5220/97 (22 série)

de 4 de Agostosdo definidass Orientacdes Curriculares para a Educacadsuélar, que
constituem um conjunto de principios para apoio ao educador nas decisdes a tomar sobre a
suapratica.Ao prescreverem orientacdes globais para a intervencédo do educador de infancia:
observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular, enquadram perspectiva de
orientacao/indicacgocontrariando a ideia de programa prescritivo das apreyetizaa

realizar pelas criancas.

As Orientagdes Curriculare®ncretizam assim uma das intengdes referidas rR@uadro da
Educacédo Pr&scolar (Lei n° 5/97) que atribaio Estadoum papel estratégicardefinicdo de

finormas gerais da educacgédo peécdar, nomeadamente nos sespectos organizativo, pedagdgico e técnico e

assegurar o seu efectivo cumprimestaplicacdo, designadamente através do acompanhamenti@céioae

f i scal(artigo-52 alinea.y

O principio gerale os objectivos pedagogic@hunciados na LeéQuadro enquadram 0s
fundamentos e a organizacdo @agentacdes Curriculargmra a educacao pescolar cujas

principais funcfes séo:

e - constituir um quadro de referéncia para todos os educadomesliversidade da
formacdo inicial e @antinua bem como a singularidade dos contextos de intervencgao
dos educadores dificultam, muitas vezas comunicacdo entre profissionais de
educacéo de infancia. xisténcia de um quadro comum podera proporcionar uma
certa unidade a educagado-esrolamo sentido da explicitacdo pessoal da pratica e do

modelo subjacent& intervencdo do educacglor



e dar visibilidade a educacédo pt&scolari a inexisténciade referéncias curriculares
para a educacao pescolar favorece o desconhecimento social generalizdime s
funcado educativa do educador. Por isseladoracéalasOrientacdes Curriculares tem
a funcao de valorizar e dignificar socialmente o papel profissional dos educadores e
facilitar a compreenséo do seu papel por parte dos diferentes parceirosudadadm

educativanomeadamente os pais.

e facilitar a continuidade educativa considerando que a educacdo-@séolar é a
primeira etapa da educacdo basica e que antecede o 1°ecielisténcia das

orientacdes curriculares pode facilitar a transicaeenpréescolar e o ensino basico.

e contribuir para melhorar a qualidade da educacdo -pseolar - atendendo as
condicbes de trabalho, dinamicas de acc¢do, relacdo ocotros parceiros e

comuni dade e que constitua fAa Viasaeo.do pr

e proporcionar uma dinamica denovacdoe de procura de maior qualidadie a
existéncia das orientacdes curriculares pode ser favoravel para tornar visivel a
educacao préscolar, dignificar o estatuto profissional dos educadores, melhorar a
comunicacé e a participagdo dos pais e da comunidade e facilitar a continuidade
educativgaSilva, 199D).

Actualmente a implementacdodas Orientacbes Curriculares pelas educadoras conhece
diferentesformas,de acordo com os contextos e condi¢cbes de trabathaaacteristicas e
desenvolvimento profissional das educadpra sua maior implicagdo e conhecimento do

processo.

Num estudo realizado junto das educadoras de infar@iaveiro (1998), pretendia
compreender a influéncia da adopcdo de um curriculo ofis@re a sua identidade
profissional e concluiu que a existéncia de um curriculo pode favorecer a importancia e o
estatuto da profissdo, apresentaisgocomo um instrumento de partilha de ideias, de uniédo e

de coeséo entre as educadoras de infancia, refdocaentimentos de pertenca a um grupo

que trabalha para um mesmo fim. O estudo acrescenta ainda o peso atribuidatasd@es
Curricularespelas educadoras: factor de valorizacdo profissional, na medida em que torna
visivel e socialmente explicito o braho concreto desenvolvido nos jardins id&ncig
proporcionando o reconhecimento de um saber cientificor a al ®m da guarda da

porque tem intengdes de desenvolvimentaream d i z(Erpwen,1998:227).
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Parece seconsensual que as @ntages Curriculares contribuiram para dar visibilidade a
profissdode educadora de infancia, assumirg® como uma referéncia fundamental na

educacao préscolar.

3. Profissionalidade do ducador de infancia: saberes e competéncias

As representacbesolre o papel do educador de infancia e suas fungbes acabam por

determinar fortemente a existéncia de especificidades neste dominio educativo, cujas
caracteristicas decorrem da especificidade da sua funcao, finalidades, factores histéricos e
determinantes s@is que caracterizam a actuacdo dos educadores de infancia, bem como a

sua proépria formacao.

Desta formaa particularidade da identidade séqimfissional dos educadores de infancia,
levanos a problematizar os contornos da sua profissonalidadquato especialistasde
educacao de criancas pequemasarticulacdo com fmrmacéao, os saberes e as competéncias

necessarias para a intervencao educativa.

A questdo da mateshizacdo da profissdo, associada reconhecimento recente da sua
profissionalizagé&, autonomia e identidade, supbe uma reflexdo sobmesana tendo em
conta oito critérios que definem uma profissdo, adaptados aos educadorende pda

Katz (1993) e que passasa referir:

Necessidade Socidl reportase a importancia do trabalh@ ghrofissional assumido como
fundamental & sociedade. Relativamente a educacédo de infstaimecessidade emergiu de
necessidades sociais de apoio as mulheres trabalhadoras, a grupos desfavorecidos... e ocorre
numa légica de resposta a mudancas sé@madmicas, educativas e culturais (alteracdes da
estrutura familiar, mudanca do estatuto da mulher, democratizagdo dos sistemas educativos,
equi dade e igual dade shAneiessidade sedal éareforgada pat a ¢
estudos que comprovam os b#nios alcancados pelas criancas ao frequemtprogramas

de educacéo préscolar.

AltruismoTi decorre do papel desempenhado pelos profissionais, empenhados em servir 0s
outros. Salientd@e o0 prazer e a satisfacdo no desempenho profissional, marcados pel
relacionamento com as criangas e familias, proporcionandoebtmn prazer satisfacao,

para si e para 0s outros, situacao valorizada nas préticas desksvol
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Autonomiai qualquerprofissdo autonoma pressupde que cliente e entidade empregadora nao
ditem ao profissional os servicos a prestar nem a forma de intervir, pois recodhecem
competéncias e saberes especializados. Com os educadores o exercicio da autonomia esté
condicionado pelas caradwicas da crianca, que depermtteadulto, implicandama gestao
adequada do poder na relacdo com as familias que encaram o profissional como o detentor do
saber especializado. Isto pressupde a ligagdo a um codigo de ética e uma elevada maturidade
séciomoral, para saber decidir com bom senso, justica e adgidDo ponto de vista
curricular, o educador selecciona os conteudos, estratégias e modos de fazer que considera
mais importantes para o seu grupo de alunos, tendo sempre presente 0s contextos onde exerce
a sua actividade. O exercicio da autonomia implita articulacéo entrefos er e o0 s al
que a literatura tem considerado determinante na profissdo do educador, ou seja, para além
das competéncias e saberes especializagilgentase a importancia das caracteristicas

pessoais.

Cddigo éticoi os codiges de ética expressainos i nteresses dos clientes
tentacdes inerentes a pratica da profissd¢Katz, 1993:13), conferindo coesdo, identidade e
dignificacéo profissional, pela construcéo de principios, valores e praticas comdos ago
profissionais. Em Portugal ndo existermalmente um cédigo de ética dos educadores de
infancia, embora exista implicitamente a aceitacdo e defesa de comportamentos éticos por
parte de muitos educadores. Recentemdniedivulgado um documento pduzido pela
National Association for the Education of Young Children, publicado @Gadernosde
Educacaale Infancia(Estrela, 1999).

Distancia do clienté asrelacdes entre profissionais e clientes devera caractegzaor uma

fidi stanci a--«ad iemao cei cumeal s o | (Katz,t1998B€3)d EEms relagio & iprofssao

dos educadores este distanciamento deve proporcionar o equilibrio entre a proximidade e o
afastamento, com vista a uma gestdo adequada dos afectos e do envolvimento com as
crianca, no sentido da construcdo de relacbes auténomas, lucidas e fundamentadas nos

conhecimentos e saberes profissionais.

Padrbes de praticd tema ver com o exercicio profissional e implicam niveis de qualidade
minimos, salientandee a importancia do conhe®nto sobre a fungdo da profissédo e a
universalidade, facto que se prende também com o préprio desenvolvimento, afirmacéo e
visibilidade da profissdo. Em Portugalno que diz respeito as educadptas-se assistido a

~ . bY

um investimentonos i padr » e st i daeoqumlidgde, com vista a melhoria do
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atendimento socieducativo e desenvolvimento dasiancas, familias e comunidade
consubstanciado BoDecrets-Lei n° 240/2001 e 241/2001 d80 de Agostp que
regulamentanrespectivamentes perfis gerais e esgficos de desempenho profissional do
educador de infancia e siprofessoredos ensino®asico e secundaribem comaoos perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo do

ensino basico.

Formacéo prolongdai baseiase na necessidade de preparacdo para o exercicio profissional,
que implica rigor, exigéncia e selectividade de acordo com as funcbes a desempenhar. A
formag&o devera proporcionar um corpo de conhecimentos comuns e especificos a outros
profissimais e deve traduzgse em multiplos modelos de formacao inicial e continua. Nos
educadores salient®e a importancia da reflexdo sobre as préticas e partilha entre pares, como

forma de prolongar a formacao e melhorar o desempenho profissional.

Saber espmalizadoi sdoos saberes especificgsie 0os profissionais dominam e que sao
fundamentaise generalizaveis para a praticaptafissdo.Este tipo deconhecimentdeva a
necessidade de pertenca a associacfes profissionais, para debate, partilha e idesgovolv

dos conhecimentos. Nos educadaresaber especializado esta ligado ao conhecimento sobre

a forma como as criancas pequenas se desenvolvem e apeeimiplamentaestratégias de

gestao e dinamizacdo do tempo, espaco, actividades e grupos. Na@edilednfancia é
fundamental as capacidades interactivas das educadoras, as rotinas, os cuidados a prestar a
criancas, bem como o trabalho com as familiakmentos essenciaipara um
desenvolvimento inggado e ecolégico nestas idades, aspectos quemieden as

especificidades da profissao educador de infancia.

Numa outrasintese feita por Sarmento (1999) emergem alguns elementos identificativos da
profissdo de educadoras de infancia, que distingue estas profissionais dos outros professores
(tanto anivel internacional como em Portugal):

A aidade das criancas do grupo etario a quem se dirige a sua ac¢do educativa;

A as suas raizes historicas muito ligadas a fungcées maternais;

A a multiplicidade de fungbes (sociais e pedagogicas) qued&éser assumidas em

todos os contextos de atendimento a criancas até aos 6 anos;

A o grupo profissional ser composto quase exclusivamente por mulheres;



A as clivagens internas do grupo profissioc@iforme as tutelas a que esta suj@ia
em instituicbes privadas, ora em argnos publicos ligdos a assisténcia social ou

aoMinistériodaEducacap
A a multiplicidade dos contextos onde podera ser exercida;

A as distingbes de estatuto e de carreiras consoante trabalhem com criangas dos 0 aos 3

anos ou com criangas dos 3 aos 6 anos

Outras especificidades da profissdo decorrem do campo de actuacdo bastante vasto e da
grande diversidade de contextos orek@rcemos educadoresdesempenhandmultiplas
funcBese que segundoSpodeck e Saracho (1998)p quadro daandlise daxompeténas

exigidas na intervengé&o, sao:

Diagnosticari implica a observacdo e avaliacdo das potencialidades e necessidades das

criancas, como base para a promocao de experiéncias positivas e de sucesso;

Definir curriculosi organizar e desenvolver curriculos aulmis em teorias e nos saberes
praticos da profissdo, nas caracteristicas, necessidades e saberes das criangas, das familias

da comunidade local;

Organizar e gerir as aprendizageris os educadores proporcionam condicdes para a
aprendizagem, promovendo @x@ncias interessantes e significativas para as criangas, num
ambiente acolhedor e desafiador, tendo em conta os recursos disponiveis (humanos, materiais

e fisicos);

Aconselhaii Os educadores estdo em constante interacgdo com as criancgas, oferecendo apoi
emocional, cuidados, orientacdo e estimulo. A sua intervencdo recai sobre a instrucdo e

socializagao;

Tomar decisdeb Os educadores estao expostos no sea-dia a tomada de decisbes com as
criangas, com as actividesl, os materiais, os objectivas finalidades da sua intervengéo,

espontanea ou planeada acordo com as tarefas e situagdes concretas.

Deste modo aspecificidade da educacaojescolar e também a importancia de se inserir na
profissdo geral de professores, sugere que se questionenacdo das educadoras de

infancia, os tipos de saberes e 0s seus modos de consthed@ como o0 seu
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desenvolvimento profissional, sempre na articulagdo educadoras de infancia em particular

profesores em geral (Sarmento 1999

As mudancas educativas opéas nas Ultimas décadas requerem um novo perfil de saberes e
competéncias profissiorgique integramo saberi conjunto dos conhecimentos gerais ou
especializados que € preciso possuir (conhecimentos tedricos ou dominio de certas linguagens
cientificasou técnicas)p sabeffazeri reportase a utilizacdo de instrumentos e de métodos

em contextos especificos; saberser ou o saberfazer sociali diz respeito as atitudes e
comportamentos dos individuos em contexto profissional e os modos desejavgis @le a
interagir (estes factores sao indissociaveis da motivagdo e do empenhamento no trabalho, que
estdo relacionados com a qualificacdo profissional)saberaprenderi visto que as
exigéncias e as caracteristicas das situacdes profissionais evolueigam ab permanentes
actualizacbesp fazersaberi tendo em consideracdo o papel educativo primordial do agente

de desenvolviment(Novoa,et al 1992.

Do ponto de vista legislativo, a aprovacdo dos ja referidos Dedretas® 240/2001 e
241/2001 enunciaeferenciais comuns a actividade dos docentes, evidenciando exigéncias
para a organizacao dos projec®sla respectiva formaca@ para o reconhecimento de

habilitagcGes profissionais docentes a saber:

Dimensdo profissional, social e ética professoridindamenta a sua pratica profissional num
saber especificaesultante da producdo e uso de diversos saberes integradfisncédo de

accdes concretas da mesma pratica satiahmente situada;

Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizigemprofessor promove
aprendizagensno ambito de um curriculo, integrando conhecimentos das é&reas que o

fundamentam, com base em critérios de rigor cientifico e metodoldgico;

Dimensdo de participacdo na escola e na relacdo com a comunidaaeactividade
profissional do professor € exercida de forma integrada, no ambito das diferentes dimensées

da escola e da comunidade em que esta se insere.

Dimenséo do desenvolvimento profissional ao longo da ividgrofessor incorpora a sua
formacdo como elemento constitat da pratica profissional, construindocom base nas
necessidades e realizacdes que percepciona, perante a reflexdo da sua pratica pedagogica

sobre a construgdo da profisséo e o recurso a investigagao.



Num outro estudosobre os percursos identitarios dducadores de infancieam contextos
diferenciados Sarmento (1999Yyefere trés tipos de séberes essenciais da profissao de
educadoe da a conhecer onde se alicercaater praticoquotidianamente construideaber

integrado esaber de tipo ético.

O saler praticg as educadoras no eiedia exgerienciamsituacdegliversas com as criangas
que poderdo ser potenciadoras de aprendizagem profissional se sujeitas a uma reflexdo critica
partilhada com oseuspares A individualizacédo da accéo educativa, aamagade de atender
a cada aluno com a sua histdria Unica, os seus conhecimentos, as suas dificuldades e as sua

reaccoesserao a basge construgéo do saber profissional das educadoras de infancia.

O saber integradweportase a articulacéentre a teori@ a pratica pressupde reflexdo sobre

a experiéncia, num processo de aedastrucdo, integrando as diferentes vertentes de
intervencdo. No caso das educadoras diz respeito a aspectos diversificados como a relacao
com as criancas, familia, meio locabegundo a autora ha condi¢des para que esta acgéo seja
padronizada, bem coma necessidade de unwaganizacdo pouco visivel, dando lugar a

praticas pessoais, resultantes do pensamento de cada profissional.

O saber do tipo éticdepende déi s a b e do edieadobe articulse com as caracteristicas
das criancas pequenassua vulnerabilidade e dependéncia do ad@teducadqgrpara além
das decisbes que tem de tomar nas relagdes que estabelece, apeesenta um modelo
para as criancas, e familias, girdo-se por issgQ um comportamento e atitudes de elevada

maturidade socimoral.

A esta tipologia apresentagela autoraacrescentse o saber tedricessencial da profissio
que resulta das Ciéncias da Educacao e das diferentes ciéncias que comianauersaber
espedico das educadoras de infancia, promovermoa além da componente instrutiva, as

componentes socializadora e personalizada.

Actualmente a questdo dos saberes e competéncias dos profeds®resus processos de
construcdo e da sualade tem sido amplamente delsht pelas ciéncias da educagaom
periodo em que as exigéncias de dural@dormacéce especializagdo aumentam, coéno

caso das educadoras de infancia e dos professores do ensino primario (Sarmento, 1999).
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4. O ingresso na prdissao

A questéo da escolha vocacional tem motivadofleenciado diversas pesquisas ambito

da psicologia vocaciondNum estudo efectuado pGinsberget al (1951cit. Seixas, 19973

escolha vocacional € vista como um processo irreversjuel ocorre em periodos
relativamente bem definidos que se caracteriza por uma série de compromissos que 0
individuo faz entre os seus desejos e as suas possibilidades. Todo este processo é explicadc
por quatro variaveis fundamentaisif act or ,muedelva odralidicdo a responder ao

meio ambiente que o0 cerca e a tomar decisbes de impacto vocadiomal, pr oces s
e d u c a ¢ gue limatd ool facilita a flexibilidade e os tipos de escolhas vocacionais que faz;
osiif act or es , dadooqué pameeeatsrocorrelacdo entre estes e determinadas
escolhas vocacionaie por dltimoodi v al or e s ipoidinfluencidm a qualidade da

escolha, dado que as diferentes carreiras se caracterizam por diferentes valores.

Na década de 7( expansdo escolaeMou ao questionamento das motivacbes para um
individuo se tornar professoo desejo de uma ascendente mobilidade social, a falta de
interesse por outro campo de actividades, a influéncia dos seus professoressinos
primarioe secundarioo facto dea educacédo ser um valor para a sociedade, o interesse por um
campo ou matéria disciplinar, a oportunidade de um auto crescimensmbém as

tendéncias espontanefmam algumas das razdes apontgéfadier & Bown, 1975)

Estas influéncias determinantes escolha da profissdo docest® consideradas por Silva
(1994:14), enirés perspectivaglistintas

A a visdo psicanalitica iexplica a escol ha da profiss«o doc

psicodinamicos, ou seja, o0 querer ensinar serAuma expresgdo sent i ment os e f ant a:

A 0s modelos internalizadesiex pl i cam o apareci mento da voca- ¢

processo de internalizagdo de modelos que irdo conssmaa vida profissional

A as tendéncias espontdneasiia tend°ancoa jpgo e a tend°nci ¢

determinariam a escolha profissiondl@er professor seria assumir,

um magico que deslumbraria os outros, deliciasde com esse desl umbrament oo

A autora propde aindaois niveis contextuaipara as razdes/motivacoea escolha da
profissdo docenteontexto psicolégicque se reporta as experiéncias vivenciadasneexto

ecologicoque se relaciona com a influéncia que o ambiente ®bdimal exerce sobre o
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individuo. Reportandaos resultdos do estudoverifica-se queas razfes apresentagasos

professores entrevistados sawmioritariamente, de ordem afectiva.

Nos anos80, um estudo efctuado por Gosselifl984) embora mantendo no essencial as
motivacdes enunciadas pdéiuller & Bown (1975) que acima se aludirgnenuncia as

seguintes:
e 0 horario e férias compativeis com a vida familiar;
e 0 desejo dos pais (pai professitino professor);

e a promoc¢ao aos olhos dos pais, sobretudo de sumitoenientesde meios

rurais;
e 0 exemplo (o jovemupr assemelhare ao seu professor);

e 0 reflgio tranquilo para pessoas pouco maduras que, temendo enfrentar as
responsabilidades do mundo adulto, encontram na relacdo com a infancia um

escape as suas tensdes;

e a profissdo de recurso por ndo ter conseguittm®estudos universitarios, mais

de acordo com as suas preferéncias;

e a necessidade de satisfazer uma falta de afectividade pessoal que espera vir a

colmatar através da relacdo humana que o ensino propicia.

Com efeito,na década de 80 o0 acesso ao ensimpgrcionava prestigio e autoridade,
sobretudo nas re@gs rurais e pequenas povoac@atualmente iso jA ndo aconteceuitos
jovens ao ndo conseguir um outro destino universitario, resigeamuma profissaque
considerarmde segundaou seja a docénga. E assim que a profissdo docente acaba por se
converternuma profissao refugi@omo refereMandra(1984cit. Alves, 2001)Entre nds este
fendmeno sera apelidado éiei ngr e s s 0 plasde o re@torio rds Braga da Cruz
(1990. O autor ao inquirir ® professores sobre as@ag da sua escolha profissionatém

no entantouma referéncia a vocacdo ou uma escolha inicial como principal razdo para o
ingresso na profissdo docente, enquaapenasl5,4% referenciam a auséncia de outras

alternativas pragsionais.
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Num outro estudo fectuado por Benavente (199@purouse que a ordemde razdes
invocadas para escolha da profissdo podesigruparse em cinco categorias:ifiav o0 ¢ a,- « 0 0
razdes econdOmicas, razdes sociais ligadas a condicdo das mulheresaraiidess e outras.

Curiosamente a categofiav 0 ¢ aaparece@referenciada em primeiro lugar.

Reportandese i mod 4+ w 0o p ar a Gancavedil292 domclaidgque numa amostra

de 32 professoras, 62,8% gasfessoragntrevistadas afirmaram tenamedado pela carreira
docente poifivocaca®, enquanto que 37,3%evelaramque o terdo feito serfivocaca®.

Acresce que 3 damquiridasasseguraram mesmo, que a condicad eo m pr o hdos s i o
depende ddi v 0 c a, -sendooquen exercicio da pratica podetornarsefi mot i vador
Quanto as professoras clijav 0 ¢ a as 4ewoa a optar pela docéncia afirmaram que na sua
decisdo de escolha pesaranie e mpr e t er s o n h(20b% das eesposias),o f e s
Afgostar da36,p% dafesposdagediay o sdteart r abal har (318 m cr i
das respostas). O autor conclui geé portanto, razdes subjectivas que determinam a
escolha profissional, correspondendo a um determinado imaginario pessoal e social, que
poderd ter induzido a profissdo, mais do que umotivacdo intrinseca. Ai nexi st ° nci
outras alouferranzaxa sy ade n atfarameoatd m&ivos apontadoena 0O

34,8% das respostas dadas.

Também numa investigacao efectuada por Rodrigues e Esteves (1993) as autoras concluiram
que os pofessoresestudadosndo escolheram vocacionalmente a profissdo. Entraram no
ensino mais por pressdes da realidade, que lhes deu oportunidade de empregoodmupuie

predisposicao inata ou gosto pela profissdo docente.

Alves (2001) agrupa as motivagbasdevam os individuos a escolher determinada profisséo
em: motivacfes extrinsecasle natureza séciecondmica (mobilidade social, prestigio,
salario, regalias ou oportunidades econdmicas) e as condi¢cdes de trabalho (proximidade da
area de residéncia, tipde horarios, férias) motivacdes intrinsecagjue dao satisfacdo ao

ego, como o ideal de servi¢o, a vocacao e-gdbzacao.

O autor conclui que as razbes de ingresso alicercadas na vocacao/tendéncias pessoais, oL
razBes intrinsecas, representam 22&titra 78% do conjunto das razdes de natureza

extrinseca.



Parece ndo existirem duvidgse na actualidadeada vez maia escolhala profissdo docente

€ motivadapela falta de outras saidas profissionais. S8o as pressées do mercado actual de
trabalho a codicionar a escolha dos nossos jovens. Quanto aos aspectos de natureza
vocacionalembora continuem a justificar o ingressprofissdode muitos docenteseguem

as tendéncias actuais de crescente diminuiCip.seja, a investigagdo produzida neste
domini, sobretudo nosiltimos anospermite concluir que na motivacado para a escolha da
profissdot ° m t i d o 0 asadz@es dé patuscertrinsecado que as razdes riisecas

de caracter vocacional.

5. A formacgao doseducadoresde infancia

5.1. Perspectivasgerais deformacao

A forma-«o0o de professores representa em si
ensino (Estrela & Estrela, 1977). Ela constitui um dos aspectos essenciais de qualquer sistema
educacional ou reforma educativa (Villa, 1988; Zeat 1988).Nesse sentidoi @ma das
pedras angul ares imprescind2veis em qu&impna1982 ent at
cit. Marcelo Garcia, 19993).

Ao longo dos tempos a formacédo de professores tem sido perspectivada em funcdo dos
posicionamentos conceptuais adoptadektivamente as finalidades do processo educativo,

ao papel da escola e as competéncias que se reconhecem ao professor (Pacheco e Flores
1999).

Desta forma a formacdo de professores ndo é um fim em si mesma, mds teen
interpretada a luz de uma concepc¢ao sistémica, que considere o seu caracter instrumental e

estratégico, integrand®m como subsistema do sistema educativo (Rodrigues e Esteves, 1993).
Para Ferry (19913 formacaalos professores asseeta trés dimesdes

e formacéo dupla onde se tem de combinar a formacgéo acad@m@paracao cientifica

numa determinaaarea do sabechm aformacaopedagogica didactica,

e formacéo profissional, que forma profissionais;
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o formacédo de formadores, que influencia o ne&es isomorfismo que deve existir

entre a formacédo de professoresseia préica profissional (Marcelo Garcia, 1999

hY

A formacgéo dupla acima referida conduz a problematizagd® algumas quests
nomeadamente: a concilia¢cdo, na formacao inicial, da coemp® de preparacao cientifica na

area dos conteudos a ensinar, com a indispensavel formacdo profissional, base do
reconhecimento da especificidade da préatica docente; o envolvimento, coerente e integrado,
de instituicdes tao diversas como a Universidadde do saber, e a es¢cdade da accdo
docente; a articulagéo da formacéao inicial perspectivadacontmnumdesenvolvimento ao

longo da vida profissiona aindaa relacéo entre a preparacdo tedrica e a preparagidcapr
(Rodrigues e Esteves, 1993).

Quanto a questdo de apresersarcomo formacao profissional, enquaseana tentativa de
dot&la de um quadro tedrico de conjunto que fundamente cientdicgma intervencao
profissionalpois, como referem as autoraa implementacdo de uma verdadeirarfacao
profissional € uma medida fundamental no sentido do reconhecimento da profissdo de

professor.

Defendendo uma posi¢cdo direccionada e intenciokdina e Dominguez1989:87)

perspectivania f or ma- «o de professores c siooal do dogente pasar a - « 0

realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos
alunos e consiga um pensameatgdo inovador, trabalhando em equipa com os colegas para desenvolver um

projecto educative o0 mu. mo

Para estes autores a formacédo de professores devera promover a aquisicdo de um estilo de
ensino, que vise a producdo de uma aprendizagem signifi@tieaescentam a componente

do trabalho em equipa. O professor é também encaradoworaojeib reflexivo e inovador

Para além destas imagens de professor outrathesdgualmente aduzidagessoa, colega,
companheiro, facilitador da aprendizagem, investigador, sujeito que desenvolve o curriculo,
sujeitoque toma decisdes, lider, diteck e Willams(1984cit. Marcelo Garcial999).

Com uma visdo mais alargada do processo formag&woarand@ como umcontinuum
Marcelo Garcia (1999efine a formacédo de professore®mo um processo sistematico e
organizado, que se refere tanto aos sujeitosoemalcéo, como aos que ja estdo no ensino. O

autorapresenta ainda untupla perspectivandividual e colectiva, que visa a aquisi¢cao, o
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aperfeicoamento e o enriquecimento da competéncia profissional dos docentes implicados nas
tarefas de formagéo.

Em cortordancia com a definicade formacacaludida anteriormentdambém osestudos
efectuados nas ultimas décadas dominio da formacédo de professoragontam para a
consideragao da formacdo como uma aprendizagem permdigada ao desenvaineno
profissional (Marcelo Garcia, 1982999; Pacheco & Flores, 199Burke 1987 Imbérnon
1994 cit. Flores, 2000)Assim, para além do significado técnico ou instrumental, o termo
formacdo engloba uma componente pessoal de desengnte com um sentido continuo

como uma forma de educacao permanente, pessoal e profissional

Esta forna de encarar a formacéo relarcguestdo déormacéode professoregjue tem na
Lei de Bases do Sistengalucativo a principal referéncia. A sua aprovacgao, em 1986, marcou
um momento irportante para o sistema educativo portugués, definindo o seu quadro geral, 0s

seus diversos niveis, as suas finalidades e os seus principios fundamentais.

O artigo 30 daLei de Bases do Sistema Educativo consagra alguns principios sobre os quais
assentaa formacdo de educadores e professores: a) formacao inicial de nivel superior, b)
formacdo continua, numa perspectiva de educacdo permanente, c) formacao flexivel que
permita a reconversao e mobilidade, d) formacado integrada quer no plano da preparacao
cientifico/pedagdgica quer no da articulacdo tedrico/pratica, e) formacdo assente em préticas
metodoldgicas, f) formagdo que estimule uma atitude critica e actuante, em referéncia a
realidade social, g) formacdo que favoreca e estimule a inovacdo e a apZestih)

formacdo participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de informacéo e auto

aprendizagem

Deste conjunto de principiasiporta reter que a formacéo de professores sera perspectivada
comoum processo permanente e contingoe abrang todo o percurso profissional de um
docente. A especificidade humana da natureza docente, em particular, e a dinamica e
complexidade do sistema educativo, em geral, e aindaolmcdo do papel do professor
determinam, s6 por si, uma formacao progresgaaais concluida. Actualments maiores
desafioscolocamse aos professores e as escolas com a introducdo de novas tecnologias de

informacé&o disputando a exclusividade da distribuicdo do saber (Blanco e Pacheco, 1990).

Para os autoresutro aspecto quelecorre dos princips a que aludimos anteriormerge

formacao de professoresmquanto processo reflivo, que se basersa investigacagratica
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A educacdo é uma actividade praticarr & Kemmis (1986 cit. Blanco e Pacheco, 1990)
cuja finalidade consis em mudar os educandos para orientagbes estimadas como
convenientes. Assim, a investigacao ao estudar os problemas praticos esta a contribuir para a

compreensao e explicacédo do trabalho quotidiano dos intervenientes na accéao .didactica

A investigacdo edracionaltem relevado a importancia da integracdo de uma componente
pratica e reflexiva na formacdo de professoeesoposicdo a reducdo da formagééa sua
dimensdo académica. Esta componente ao propiciar o contacto com a pratica profissional,
promove areflexdo e o reconhecimento dos caminhos a percorrer, proporciona experiéncias
de formacdo que mobilizam e integram conhecimentos e probleméticas por parte dos
formandos, contribuindo para o desenvolvimento da sua capacidade de compreenséo do real

atravégda observacao e da intervencao.

A formacdo de professore®evera ser perspectivadamo process@ermanentecontinuq
sistematico, organizade reflexivqg que se refere tanto aos sujeitos em formacadoacans
que ja estdo no ensino,deve basearse no pincipio da individualizacdo, respeitands

programa® o ritmo de cada formando.

Esta visdade formacao remete para a valorizacdo da formacao continua, como uma fase do
continuumdo desenvolvimento profissional do professor godera proporcionar divess

actividades formativas desde o principio da préatica docente.

5.2.Formacaoinicial de educadores

A formacdo inicial constituse como o inicio de um longo e permanergeyrso formativo

do professo(Campos 1995).

Com efeitg as perspectivas actuaisobre a formacdo de professores enquadaramum
processo de desenvolvimenpermanente do professorontrariando a ideia drmacao
pontualno tempo e no espaco, e em que se distinguem dsas fundamentais (Ribeiro,
1993: aformacgéo inicial que ocore antes do inicio do desempenho de fungdes docentes
efectivas; e dormacdo em servigo ou continugue acompanha no tempo o desenrolar da

carreira.



Estes dois periodos devem ser vistos como um processo continuo de desenvolvimento do
professor, cruzandse os conhecimentogo saber),as competénciaf@ saber fazerke as
atitudes(o saber ser)visando o desenvolvimento de um trabalho profissional de qualidade,
no contexto restrito da sala de aula e da escola em geralp abjectivode melhorar a
qualidale de ensino,&onsequentemente, da aprendizagem a proporcionar aos alunos (Vaz,
2000).

No ambito legislativpa formacao de professores e educadores de infancia é enquadrada pelo
DecretalLei n® 344/89 que constitui 0 ordenamento juridico da formac&ddeadores de
infancia e de professores do ensino béasico e secundario, tomando como referéncia a Lei de
Bases d Sistema Educativo. Indiass principios gerais a seguir nesta actividade, a natureza,

0s objectivose a organizacdo da formacéo inicial, coni@ne especializada e as formas de

planeamento e coordenacao da formacéo.

O presente diploma defiregnda a formacagrofissional dos educadores e dos professores
nos campos de competéncia cientifica na especialidade, da competéncia pedhddécfica

e da adequada formacéao pessoal e social, adquiridas huma perspectiva de integracao.

Nesse sentida formacdo inicial (artigo 7° do ponto 3 do referido Dectet) devera

proporcionar uma formagao que promova:

a) A formagao pessoal e social dos futuros desgrfavorecendo a adopgao de atitudes de
reflexdo, autonomia, cooperacdo e participacdo, bem como a interiorizacdo de valores

deontoldgicos e a capacidade de percepcao de principios;
b) A formacao cientifica, tecnoldgica, técnica e artistica na respestregialidade;
c) A formacéo cientifica no dominio pedagdégdaidactico;

d) O desenvolvimento progressivo de competéncias docentes a integrar no exercicio da

pratica pedagdgica;

e) O desenvolvimento de capacidades e atitudes de andlise critica, de dnevdea

investigacdo pedagogica.

Todos estes aspect@®nstituirdo a base para a elaboragdo do perfil geral e do perfil

especifico das competéncias profissionais dos educadores e dos professores.
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A realidade actual da complexidade do processo de apremuizageseu caracter
multifacetado, a heterogeneidade da populacdo escolar e as mdltiplas funcdes e tarefas
necessarias nas instituicées educativas, exiggaformag@o que prepare o professor para

um adequadodesempenho profissionabu seja os professoredém de dominar uma

multiplicidadede saberes para o egmio da profissdo.

Desta formapreconizase para o professor uma formagdicial de qualidadeNesse sentido
num documento elaborado pemissdoad hocdo CRUP (Conselho de Reitoréas
Universicades Portuguesas) dirigido a formacdo de professores sdo apresentadas algumas

orientagcbeparaaformacdo inicial de professord3dnteet al.,2000)a saber:

A A formagcao iniciakonstitui a componente base fdamac&o do professa, como tal,

necessita deer articulada com a formacao pdéscial;

A A formacdao inicial deve proporcionar um conjunto coerente de saberes estruturados
de uma forma mgressiva eapoiados em actividades de campo e de iniciacdo a
pratica profissional, de modo a desenvolver as coémugs profissionais;

A A formacdao inicial tem de saber partir das crencas, concepc¢des e conhecimentos dos

jovens candidatos a professores;

A A formacdo inicial tem a responsabilidade de promover a imagem do professor como
um profissional reflexivo, empenhadm investigar sobre a sua pratica profissional

de modo a melhorar 0 seu ensino e as instituicdes educativas;

A A formacao inicial deve contemplar uma diversidade de metodologias de ensino,

aprendizagem e avaliacdo do desempenho do formando.

Assim perspectivda a formacao inicial, nguadro duma sociedade actual em mutacao
permanente, grandes responsabilidades sdo aduzidas as instituicées formadoras, que deverac
ter em conta que o futuro professor vai certamente deparaom uma realidade incerta
(variedadede circunstancias em que dara aulas, numero de alunos, idade, bairro, a propria
dindmica da transformacéo social, etc.), pelo que deve promover uma adequada preparacao
para o imprevisivel, para além da assimilacdo de técnicas apropriadas para ajudgéoa solu
dos problemas concretgsie poderdo emergir na pratica docgMiéa, 1988) na certeza de

que aformacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cucawgecimentos ou de técnicas)

mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as peatiease)construcao
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permanente de uma identidade pessoal. Por ésgoportanteinvestir na pessoae darum

estatutcao saber da experiénci@lovoa, 1993).

Apesar da importancia de tudo o que foi dito, assume igual destaque a retrospectiva pratica
dos dstaculos que sérm colocado ao desenvolvimentotimd da formacéo de professares
Zeichner (199) reportandese a situacdo da formacao inicial no final da década de 80 e
principio da década de 90, iddicou-0s: a) a crenca de que para se obter bessltados

basta colocar os alunos mestres junto de bons professores, de uma forma ndo mediada e néa
estruturada; b) a auséncia de um curriculo expligita opracticume de uma ligacdo

estreita entre agprendizagens nas Universidadesas escolas; c¢) qualidade irregular da
supervisdodo practicum e a falta de formacdo especificdanto dos orientadores
universitarios como dos orientadores das escolas; d) a exiguidade de recymsagiciome

0 acréscimo de trabalho para docentes universitariosing)@tanciasecundariaoncedida
aopracticumnas escolas primérias e secundarias; f) a discrepancia gmufessorreflexivo

de quem se espera que emita julgamentos, que tome decisbes sobre curriculo e ensino e o
professor como técnico que se limit&@xecutar as instrucbes governamentais e as politicas

educativaselaboradas sem a sua participacao.

Paralelamentea tendéncia para separar a concepcao da execucéo, isto é, a elaboracdo dos
curricula e dos programas da sua concretizacdo pedagogica,taionsti fendmeno social

que, legitima a intervencao de especialistas e sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho
dos professores, provocando uma degradacdo do seu estatuto e diminuindo a sua autonomia

profissional.

Por outro lado, a tendéncia no séo de intensificacdo do trabalho dos professores, com uma

inflacdo das tarefas diarias e uma sobrecarga permanente de actividadesdevapr of essor
seguir por atalhos, a economizar esforcos a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa gngdém

maos; obriga os professores a apoesr cada vez mais nos especialistas, a esperar que Ihes digam o que fazer,
iniciando-se um processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A
qualidade cede lugar a quantidade ( é) -9 eonpetémcias colectivas a medida que se conquistam

competéncias administrativas. Finalmente, é a estima profissional que esta em jogo, gpedpatdrabalho
se encontre domi naApple & dungc(L1A90citsNosoa; 199a24)
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5.2.1. A formacao dos educadorede infanciaem Portugal

Em Portugal, tal como noutros paises, as caracteristicas da especificidade da profissao tiveram
influéncia na formacdo das educadoras de infancia, quer a nivel dos conteudos, quer na

singulardade institucional da formacéo (Oliveif@rmosinho, 1998).

As origens institucionais da formagéo inicial émlicadores de infancia em Portugal situam

se na primeira metade do século XX, em pequenas escolas privadas, com uma vocacao
selectiva, nas quaigreparavam adolescentes do sexo feminino, oriundas da classe média,
para um pequeno mercado de trabalho, constituido por jardins de infancia, na sua grande
maioria, privados e, claramente excluidos do sistema educativo formal (Afonso e Canario,
2002). Dest forma, a formacao inicial dos educadores de infancia esteve, durante muito
tempo, a cargo de escolas particulares, muitas delas confessionais, nomeadamente no periodc
compreendido entre 1936 e 1974 (Figueira, 1997).

S6 com a reformde Veiga Simao em 1%B7é que foram criadas duas escolas publicas a titulo
experimentglas Escolas Normais de Educadores de Ind&ei Coimbra e Viana do Castelo

e, mais tardeas Escolas do Magistério Prim3rip0s a revolucdo de Abril. Durante esse
periodg e até 1980, impmentouse na formac¢do dos educadores o reconhecimento da sua
especificidade e diversidade, situagdo favorecida, quer pelo momento politico que se vivia na
altura, quer pela autonomia dada as instituicbes formadoras na gestdandssde estudos
(Matos,2002.

Com efeito, a formacdo dos educadores em escolas publicas sé ocorreu em finais da década
de 70, acompanhando a expansao da procura da educagstqied, no contexto da nova
realidade democréatica do pais a inclusdo na tutela do Ministério dalu€acdo. Esta
formacéo de nivel médio despoletou a abertura de escolas normais de educadores de infancia
(ENEI) e de cursos de formacéo para educadores de infancia nas escolas do magistério
primario (EMP).

Na década de 80, com a criacdo das escolas sigzede educacdo (ESE) e dos centros
integrados de formacgao de professores (CIFOP) em algumas universidades, extsgu@sam
ENEI e as EMP, transferineke a formacdo dos educadores de infancia para o ensino
superior. A formacéo inicial € entdo desde @ de Bases do Sistema Educatida
responsabilidade dmstituicbes Superiores de Educagdw de Universidades (artigo 31°
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ponto 1) Os cursosali ministradostinham a duracdo de trés anos e atribuiam o grau de
bacharel. Esta nova realidade de formacaagpiu & ampliacéo e diversificacdo da oferta de
formacdo, dispersa por muitas instituicbes de formacéo, publicas e prigapalhadas por

todo o pais (Afonso e Canario, 2002).

Esta responsabilizagdma sequéncia da criac&tns Ramos Educacionaipara #&gumas
licenciaturas levou algumas FaculdadesCiéncias arganizarerrse especificamente para a
formacédo de professoreflgumas das Universidades Novas (Aveiro, Evora e Minho)
assumiram como um dos seus grandes objectivos a renovacao da formacésderpsdlo

entanto, h& que reconhecer que, em diversas Universidades, ndo houve preocupac¢fes em criar
uma organizacdo adequada a realizacdo desta formagédo nos dominios de ciéncias e letras e
gue, s6 com raras excepc¢des, se considerou seriamente a dadstdonacio de professores

para outras areas. Por outro lad@ccao das Escolas Superiores de Educacao, nos dominios
para que foram especialmente direccionadas (educacd@sqoiar, 1° ciclo e 2° ciclo do

ensino basico), tem ficado aquém das expeegtielativamente a sua intervencdo na
formacdo inicial para o 1° ciclo. Quanto a formacéo contiruapés uma fase inicial
promissora, ndo se verificou uma intervencéo sustentada. Por, ikiimese o trabalho das
instituicbes pwadas de ensino suparque nao estando sujeitas a nenhum acompanhamento

e, sendo realizado com nexsos humanos escassos, susdijama apreensg@dlarcaoet d.,

1997)

Ja no final da década de 90, os cursos de formacéo inicial foram alargados para uma duracao
de quatro ams, atribuindese o grau de licenciado, no enquadramento de uma politica de

valorizacdo académica e profissional dos educadores de infancia, alterages introduzidas pela
Lei n° 115, de 19 de Setembro de 1997 que regulamenta a formacao de professoees assent

nos seguintes principios:

e atribuicdo as instituicbes do ensino supeidarformacao de todos os professores, em

cursos gue atribuam o grau de licenciatura;

e aquisicdo de qualificacdo profissional especifica anterior ao exercicio da funcéo

docente;

e adequgdo da qualificagdo profissional as necessidades educativas dos alunos,

expressas nos planos curriculares de cada nivel de ensino;
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¢ planos de formacdo que englobem os conteudos das disciplinas a ensinar e 0os aspectos

pedagogicos;

e planos de formacdo que déandevida énfase a interaccdo entre a componente tedrica

e pratica;
e formacdo inicial de professores complementada com uma formacéao continua;

o formacéao perspectivada de forma a proporcionar aos professores praticas reflexivas de

autoaprendizagem, favorecemd investigacao e a inovacao educativa.

Esta alteracdo originou mudancas na estruturacdo do curriculo de formacéo inicial, veio
também impor a abertura de cursos de formacdo complementar para as educadoras que apena
tinham o grau de bacharelato ou eqléute. Este fendmeno veio a ter como consequéncia um
crescendo na procura e na oferta da formacao, permitindo um grande desenvolvimento das

instituicbes de Ensino Superior ligadas a formacao de professores.

5.3. Modelosde formacéo inicial

Na formacaanicial de professores a diversificacdo da terminologia utilizada na classificacao
e orientacao tedrica, decorre da sua utilizacdo parsbs autores. Assjrdeichner(1983)

fala em paradigmag;eimanNemser(1990) em orientacbes conceptuaideichner & Lisbn
(1990),Liston & Zeichner(1993 em trad¢des efinalmente Pérez Gomeg1986)chama de
perspectivagcit. Flores2000)

Quase todos os autores sdo unanimes em afirmar que nenluaio $® encontra em estado
puro em cada caso ou experiéncia concretafarmacéo de professoresum determinado
ponto do espaco e do tempo. O que se verifica € uma tendéncia dominante que aproxima mais

cada pratica de um dado modelo tedrico do que dos restantes (Esteves, 2002).

N&o sendo possivel a abordaggentodos os estlos realizadopor estes autores no dominio

da formacao de professores, para além de n&o ser esse 0 nucleo deste trafralb® pefs
apresentacao sintetizada de alguns modelos (ou paradigmas) de formacdo por constituirem
referéncias importantes nestenuinio, apresentados por Zeichner (1983FemanNemser

(1990).



A proposta de FeimaNemser (1990ppresenta dois planos de observagBoanélise e de
categorizagao: o dalternativas estruturais e o das alternativas conceptuais na configuragcéo

dos divesos modelos de formacao de professores.

Os modelos, enquanto espelho de alternativas estruturais, configeiram funcédo de
critérios como: a) a duracéo geral do programa de formacao; b) a duracdo de cada uma das
componentes principais dentro do program@ap grau académico (de graduacdo ou pos
graduacédo) que constitui certificacdo para o exercicio da profissdo; d) a ordenacédo dada, no
tempo, a realizacdo das trés componentes principais (ordenagcdo sequencial; componentes
total ou parcialmente organizadas paralelo, com maior ou menor grau de integracao no

dominio da estrutura forma(gsteves, 2002).

No campo das alternativas estruturais FeiNamser(1990) apresenta dois modelos que
designa demodelo académico e modelo profissigreth que o primeiroanbina o estudo
avancado de uma dada disciplina do saber com seminarios profissionais e um estagio: a
énfase principal teria sido posta no recrutamento dos estudantes mais dotados no plano
académico, para a formacdo como professores. Os critistes med® (Zeichner, 1988

Coley e Thorpel985 Stone, 196&it. Esteves, 2002referem que ele ndo levou a novas
reconceptualiza¢cdes do conhecimento centrado nas matétias compreensao pedagogica

das destrezas necessérias ao desempenho profissional.

Quanb aomodelo profissionalfoi projectado como um periodo de dois anos de formacao
profissiona) subsequente preparacdo académica gemin que a preocupacderiaformar
educadores, mais do que artifices, profissionais capazes de interpretar persgerdigas
orientacbes politicas e decisGes quanto ao seu impacto sobre as finalidades educativas
(Powell,1980cit. Esteves, 2002

Mas para FeimarNemser (1990)as discussfes em torno destas duas alternativas e das
respectivas variantes de organizac&outural da formacdo de professores tém um alcance
limitado, na medida em que se devem confrontar com as questdes de fundo que sdo: o que €
gue os professores precisam de saber e come geqpode ajud@ds a adquirir e desenvolver

esse conhecimento

A autora admite que o0s aspectos estruturais dos modelos influenciam os curriculos de
formacdo, em termos da natureza da formacéo e da qualidade respectiva. Mas defende que é

necessario observar o que se passa efectivamente no interior dessa componentgée, form
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em termos de prevaléncia de determinadas concepc¢des sobre gspaufrague assim se
possa conhecer as alternaspresentegEsteves, 2002).

Os modelos de formacéamicial de professoresenquanto alternativas estruturai@m sido
amplamente dettidos esdq actualmente de trés tipos: integrado, sequencial e sequencial bi
etdpico. Osmodelos integrados, geralmente com a duragdo de 5 anos, promovem uma fraca
ou nula integracéo efectiva das componentes de formag&ou mais que uma disciplina

de saber a ensinar e disciplinas de formacédo educacidislibuemse em simultaneo ao

longo do curso, por vezes, desde o inidmm mesmo O modelo sequencial € o mais
tradicional e caracterizee pela compartimentacdo das diferentes componentes, asrdiscip
especificas a ensinar precedem as de componente pedagdgica que, por sua vez, precede ¢
pratica lectivaNo caso da formacédo pedagdgica ser fornecida num curso diferente daquele
em que se processou a formacdo especifica desggda modelosequencialbi-etapico
(Couto, 1998).

Quanto aos modelos conceptuais alternativos € possivel encontrar uma maior diversidade de
classificacbfes consoante os critérios adoptados por cada BetoranNemser (1990)
identificacinco orientagdes conceptuaisernativagque ocorrem na formacéo de professores

e designaaspor: Critica/Social, Pessoal, Tecnoldgica, Pratica e Académica.

Com base nas reflexdes de Zeichner sobre os paradigmas na formacéo de professores e das dt
FeimanNemser (1990) sobre as orieriiag concepiais, Esteveq2002 apresenta uma

sinese das referidas alternativas:

O modelo académice Zeichner considerao um paradigma adicional dos outros que
identifica. Os defensores desta perspectiva enfatizam a @émp@tle uma solida formacéao
cientifica nuna dada especialidade ou especialidades do conhecimento e criticam a formacéo

de professores pela sua alegada falémtiglectual. Zeichner (1993:3Ggfere quefiest a

orientacdo da formacgéo de professores acentua o papel do professor enquanto acadépetiatista das
matérias de estudo (conteldos de ensino) e assume muitas formas diferentes, dependendo das disciplinas a

|l eccionar e do saber das disciplinas subjacente a pi

O Modelo tradicional artesanali também designaddefior i ent a- «Reimgmr 8t i c
Nemser)oucom@ t r adi t i onal (Zeichref),testeprdelanthtizayam aspectos
artesanais @ competéncia técnica do artesdo, que alguns professores bem sucedidos no seu

trabalho manifestam. A luz deste modelssituacdes escolares sio Unicas e irrepetiveis. As
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qualidadesfi ar t 2 sdei adaptabiidade e de criatividade de cada profes@or s

determinantes.

A formacdo de professores é percepcionada como um processo de aprendizagem por
experiéncia, por tentativaegro, por adopcade rotinas tipicas dos professores competentes,
mediante o estabelecimento de uma reldtadoe sat prree neahtrezZfiasmador e formando
colocados ambos em situacéo de trabalho.

Os criticos desta orientacdo defendem que ela encorajaustibeeimitacdo e muito pouco a

compreensao, induzindo a conservacao das praticas e nao a inovacgao.

O modelo tecnoldgice que Zeichnedesigna dearadigmabehavioristaassenta na ideia de
que aprender a ensinar consiste na aquisicdo de principios mpmirivadas do estudo
cientifico do ensino. Basei&e no positivismo e na psicologia behaviorista e preconiza o
desenvolvimento de competéncislsills, ou destrezascomo suporte do acto didactico e
directamente relacionadas com o rendimento dos al@hasndidato a professor aprende a
dominar um conjunto diversificado de destrezas, dodistintamente aplicara quando

professor.

Um dos programas mais conhecidos centrados em competénciaSompetencyBased

Teacher Education ou PerformanBased TeacheEducatione orientou e dominou o debate

sobre a teoria e pratica da formacao de professores nos finais da década de sessenta e durant
a década de setentmmo se sabe.

O modelo personalista o professor em formacao constitui o centro do processo tiwoma

O modelo encontra legitimacdo na epistemologia fenomenoldgica psicologia do
desenvolvimento. O conteddo da formacado devera decorrer das necessidades e interesses dos
futuros professorespressupondaim curriculo formativo mais flexivel. A formag visa o
desenvolvimento da personalidade dos individuos que se formars, formadores sao

percdidoscomo facilitadores desse desenvolvimento.

Nesta perspectivimrnarse professor significa a mudanca do papelldieospara o de agente

de ensinmu, para outros autores, a descoberta do seu estilo pessoal de professor. Os estudos
sobre os ciclos de vida profissiorglespecialmente, areaterizacdo dos primeiros estl

ou fases da carreira (Fuller e Bown, 1975) influenciaram o modelo no sentsdaale na

formacdo inicial, confianca e seguranca ao futuro profeles@ndaeo a ultrapassar a fase da
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sobrevivéncia, da centracdo em si propri@ aceder a fase de centracdo nos alunos e nos

seus problemas.

O modeloorientadopela e para a investigacata prioridade ao desenvolvimentogsquisa
acerca do ensino e acerca dos contextos de tralmihgarte dos futuros professores. Os
seus adeptos assumem a importancisskidls técnicos ge o professor deve ser portadoas

considerarmos insuficiergs.

O desenvolvimentodd h 8§ bi t o s deetre pseflgucps prafeasores é estratégico para
gue tomem consciéncia dos seus actos e das realidades goedwionam. Enfatizae a
possibilidade de os professores modificarem os seus contextos de traeldhgue ndo é

aceitavel que constituam quadros fixos e imutaveis.

Os defensores deste modelo reconhecem o papel activo dos futuros professores durante o
periodo de formacédo, pelo que fomentam a aquisicdo de competéncias afim de se tornarem
intervenients criticos relativamente aos processos de desenvolvimento curricular e em

relacdo as orientagdes politicas gettaigadas para a educacédo e o ensino.

Estas sdo, portanto, algumas das orientacdes conceptuais que subjazem aos programas de
formacdo de profisores. Estes, apesar de seguirem tendencialmente uma determinada
orientacdo, reflectemde certo modoalguma conformidade com as variasentacdes,
preferindo umas, preterindo outrasdefinindo um conjunto de prioridades nusiwacao
particular. Todos os programas de formacdo de professores tém a ver com as varias
orientacBes conceptuais, jA que nenhum narmg de formacdo de professomsde ser
compreendido face a uma Unica orienta¢do. E o grau de realce e o significado atribuido aos
diversos aspecsode ensino, que dao identidade aos programas de formacéo de professores,
para além de que, a cada orientacdo corresponde uma imagem de professor: um especialista

numa disciplina, um técnico, umagsoa, um pratico ou um critico (Zeichner, 1993).

5.4. A universitarizagéo da formacao doseducadoresde infancia

A passagem da formacado de quaisquer profissionais para um nivel de formagéo superior, ndo
pode deixar de representar uma melhoria do estatuto social da respectiva po@asian
ainsercao da foracao inicial dos professores no contexto universitario tem suscitado alguma

polémica, apesar do reconhecimento da sua tendémuirsal.



ParaEsteves (202) a andlise a partir do interiatas instituicbes universitariasarifica as
resisténcias e difi¢dades que enfrenta a formacao de professquesmdo se tenta afirmar em
igualdade com outras formacgdes e para se desenvolver em condi¢cOes de efectivo alargamento
e aprofundamento cientificda base de conhecimensmbre a qual a formacdo se constroi.
Prevalecem aindanos cursos de formacao de professores, tradigcdes de organizacéo curricular
de cariz disciplinar, que funciona por compartimenétiado a uma auséncia de didlogo entre

0s responsaveis pelas diversas componentes de fornagie conduz &@mergéncia de

preconceitogntre disciplinas ou areas de formacao

Concluiseque a insercdo da formacgdo de professores nas universidades ndo da resposta aos
anseios da reconfiguracdo da profissdo docerdgo®cura de um novo profissionalismo,
dependena da verificacdo de algumas condi¢cGes impreduiid, entre as quasedestaca a
capacidade efectiva para as universidades criarem modelos de forfnac&on ui na men
profissionai® .Importg pois clarificar o que se entende por modelos de formacao
genuiramente profissionais, aspecto crucial para a legitimacao da continuacao da formacao de
professores as universidades e que constituem um factortrdesformago da prépria

profissdo docente (Esteves, 2002).

Numa posicédo favordved mudanca Oliveira-Formosnho (199812) defende quecom a
passagem de ensino médio a supefiorr-setda promover a profissio e ndo apenas 0s seus
profissionais (é), de dar wuma forma-«o0 maOgqgueddonsi st
inicio ndo terd sido muit claro para muitas profissionaigois as mudancas educativas
operadas nas Ultimas décadas requerem um novo perfil de saberes e competéncias

profissionais.

Para aléndas vantagenmmbémenumeradas por Afonso e Canario (20@2ya aintegracao

da formaca de educadores de infancia no ensino superior, nomeadamduitevaesidade
enquanto expressdo do reconhecimento institucional da profisk#o seus saberes
especificos e das suas eigias formativas, os autores fazem uma alusadsao que

podera erargir para a consisténcia identitaria dos educada&das as contradicbes entre os
saberes profissionais de vocacéo holistica e multidisciplinar e os parametros disciplinares dos

saberes académicaple caracterizam a matriz da formagéo superior deg&adiniversitaria.

O valor acrescentado da formacé&o superior, nomeadamente universidaise no reforco

da profissionalidade do educador de infanctan o contributo da investigacéo cientifica, da
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reflexdo critica e da visdo ampla dos problemassepdocessos que se supde ser da prépria
cultura académica do ensino superior, em especial da cultura universitaregosicdo ao
praticismo e tarefismo que habitualmente caracterizam a formacéao profissional de nivel ndo

superior(Afonso e Canario, 2002).

Apesar dos ganhos que esta mudanca podera proporcionar, acaba por desencadear
sentimeitos de apreens@pelo caracter academicista que a formacéo a nivel das instituicbes

de ensinosuperior poded promover. Os receiosda importacdo de modelos estrangejros
amplamente questioda pelas profissionais que temejue 0s seus saberes profissionais,
cujos modelos pedagdgicos iam sendo construidos no contacto didrio com as populagées,
figuem subjugadoscom a atribuicdo do grau ddicenciadasas Educadorasde Infancia
formadas pelamstituicbes de ensino superido invésas anteriormente profissionalizadas
fcavamcomaequi val ° nci ao gae tdrdaswdeatidcedma sintbolicamente
desprestigiante por algumasrofissionais apesar da possibilidade dezdé@m o0s
complementos de formac¢@®armento, 1999

No imediatg e segunddlatos (2002, ndo € possivgirocedersea uma avaliacdo da situacao

em matéria de pertinéncia e significado desta mudanca para a profissdo dos educadores, face
aos aspectos inovaedks da iniciativa e@pouco tempo decorridapds a sua implementacao
Contudq parece claro que a diversidade de curriculos oferecidos, bem como de instituicdes
formadoras, muitas delas sem experiéncia e conhecimento da realidade da educacédo de
infancia, ndo significou uma mais valia significativa para o desempenho profissional, a nao

ser como espaco de partilha e troca de experiéncias entre os educadores.

A formacédo de educadores de infancia e de outros professores do ensino basico, actualmente
desenvolwila nas escolas superiores de educacao e nas universidades, constitui um modelo
compésito, que resulta da justaposicdo de tradicbes de formacdo muito diversificadas,
principalmente no que se refere aos dispositivos de envolvimento dos alunos em situacdes de
pratica profissional concreta, com recurso a contextos escolaréssaliseinstituicbes de
formacao(Afonso e Canario, 2002).



6. A formacao inicial doseducadoresde infancia na Universidade da
Madeira

Decorrente do facto da populagdo abrangida pe&sm estudo ter feito a sua formacéo na
Universidade da Madeira, descreveremos detalhadamente oomdeleformacdo dessa
instituicdo, usando como fonte a informacaatida no dossier de candidata@esentado ao
INAFOP com vistaa acreditacdo de cursoe &ormacédo Inicial de Professoilgsenciatura
em Educacéao de Infan¢iao andectivo 2001/2002.

6.1. Fundamentos tedricos, principios orientadores e objectivos do curriculo
de formacéao

O plano de estudos da licenciatura em Educacdo de Infancia dadittaderda Madeira
baseiase num conjunto de documentos que constituem o quadro normatiEstddo
Portugués a saber: d.ei de Basesdo Sistema Educativajovas perspectivas nacionais de
formacao de professores, nomeadamente as que estéo sintetizaladries de Qualidade

da Formacado Inicial de Professores e nos Perfis Geral e Especifico de Desempenho
Profissional do Educador de Infanc@ientacdes Curricutas para a Educacéo Hedcolar;

num estudo de educacdo comparada, envolvendo paises da Gataubittopeia, efectuado

pela Comissao Cientifica do Departamento de Ciéncias da Educacao da Universidade durante
os trabalhos preliminare®nducentes a sua concretizacao e amdamudancas que se fazem

sentir na sociedade e nas instituicdes educativas

A construcdo do plano de estudos obedeceu a observacao de alguns principios orientadores e
foi aprovado em Senaddniversitariono ano lectivo 2000/2001, quando j& eram seguras as
linhas de orientagdo que viriam a ser adoptadas pelo Estgde s&o respgvamente: a
licenciaturatem um curriculcao longo de quatro anos lectivos e inclui a iniciagdo a pratica
profissional;todas as disciplinas sdo semestrais, com excepc¢ao das disciplinas dos quartos
anos, em gue frequénciaé conferida pelas actividadasuais relacionadas com o estagio;
instituido um estagio pedagdgico no quarto ano, como corolario da actividade de prética

pedagogicamantida ao longo dos anos anterioresnumero de horakectivas semanal €
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contidg de modo a nao ultrapassar as vip,a que os estudantes tenham tempo livre para
frequentar a biblioteca, fazer investigagcédo e interagir com colegas e profetsdassas
disciplinas integram a teoria e a pratica, sem qualquer vinculo de precedéncia entre ambas;
todas as disciplinas deformacdo especifica sdo organizadas em termos de
ensino/aprendizagem, de modo a abordarem, em simultaneo, a informagéo e a respectiva
metodologia; incluense disciplinas relacionadas com a formacao cultural geral, com a
formacdo pessoal e com a formacdoaéé deontoldgicancluemse disciplinas relacionadas

com a utilizacdo das TIC em contextos educatigeostiada uma oficina relacionada com a
utilizacdo das TIC, com caracter multidisciplinar, integradora das diversas aprendizagens
ocorridas ao longo dourso, devendo os artefactos nela produzidos ser uma evidéncia das
concepcles assumidassumese a necessidade de contribuir para a luta contra a iliteracia,
fixando-se como nota minima 120 mos na prova especifica @@rtugués e 120 pontos na

média @ral de acesso a esta licenciatura.

A prética pedagdgica consagrada no plano de estadoarada numa perspectiva de modelo
integrado € entendida como um momento crucial de aprendizagem das competéncias
essenciais para o desempenho docénterre no 4ano do curs@ tem a duragcdam ano

lectivo em queo estagiario assume a responsabilidaaieum grupo de criancaSste modelo
proporciona momentos de reflex@o critica sobre o trabalho docente, promove o envolvimento
€ compromisso na construcdo dos projgceducativos, o didlogo com encarregados de

educacao e outros elementos da comunidade educativa.

A existéncia de um seminario de apoio ao estagio pedagdgicddlapermite a abordagem e

discusséo de questdes emergentes da pratica.

Da nossa experiénciaedsupervisdo emerge a conviccdo de, qutrariamente ao que
acontece na realidada orientacdo dos referidos seminarios deveria ser feita pelos proprios
supervisoregjue acompanham de ped@ratica pedagoégicaisando uma articulacdo entre o
conhecimato produzido na Univeidade e a realidade da pratica, o que parece, contudo,

exigir uma formacéao especifica que, na generalidade néao tém.

No que se refer@aos objectivos verificae que ao introduzir uma organizagcdo semestral,
estabilidade no nimero d#sciplinas ao longo do curso e garantia de equilibrio entre as
varias componentes de formacao, o plano de estudos visa a propria coeréncia interna, além de

propa um ritmo de trabalho regular.
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Por sua vez, a integracdo da teoria e da pratica, a unifidagsamatérias e das respectivas
metodologias no mesmo espaco designado genericamente de ensino/aprendizagem, a énfase
colocada nas varias expressdes, a inclusdo de disciplinas relacionadas com a formacéo
cultural geral, formacdo pessoal ae formacéo éticae deontoldégicae a introducdo de
disciplinas relacionadas com a utilizagéo das TIC em contextos educativos visam contribuir
para a producdo, logo em sede de formacéo inicial, de uma identidade profissional solida
capaz de resistir ao cerco da tradicaocaiasta. Essa identidade passa pela interiorizacdo do

que subjaz ao plano de estudos: um olhar integrador para a pratica docente, uma
desconstrucdo dos muros tradicionalmente erguidos em redor dos assuntos, uma reabilitagéo
das expressdes, um dialogo pernmi@entre as teorias e as praticas educativas, as ciéncias e

as ciéncias da educacédo, em accao sinérgica na formacao dos educadores.

Em matériade qualificacGe® competéncias a desenvolvercurso de Educacao de Infancia
da Universidade da Madeigaretemde promovera qualificacdo a dominio cientifico das
matérias e das respectivas metodologias de ensino/aprendifagerace a integracdo dos
saberes e dos saHerzer; proporciona a criacdo de contextos de aprendizagem ricos e
estimulantes;fomenta junto do educador a adop¢do de medidam consonancia com a
representacdo, deeducador pratico reflexivo que desenvolve a perspectiva de
investiggaohcgao de membro de uma equipa docemte cidad&do culto, empenhado,
participativo e aberto a diversidade out.

A estrutura curricular assenta em quatro componentes de fornfagiacaonasareasde
docéné@ e das didacticas especificas; formagdocacional geraformacaocultural, social e

ética e iniciacaa@ pratica profissioal.

Assim, podemos constatgue a formacaale educadores de infancia na Ulga realiza
dentro de uma coeréncia de principios estabelecidos pela lei geral e partilhando, como muitas

instituicbes dificuldades de concretizacdo semelhantes.
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CAPITULO Il i O impacto com arealidade docente

1.0 choque com a ealidade

O inicio da actividade docente é considerado puaritos investigadores(Veenman,
1984,1988; Vonk19831985; Marcelo Garcia, 199Cavacg 19901995; Silva, 1994, Alves,

1997 como um periodo problematico para muitos pefees e educadores. Esta etapa
marcante na vida dos docentes, de qualquer nivel de east®ya um leque diversificado

de experiéncias ée aprendizagens, ndo raras vezes vividas com emocdo e entusiasmo, mas
também com alguma apreensdo e ansiedadeafacwvas responsabilidades que lhes séo
imputadas.

As condicdes iniciais da profissdo sd@m geral, de inseguranca, de instabilidade, de
sobrevivéncia. Assim sendo saogeradoras de ansiedade, opressivadienantes,
multiplicadoras de receiosde descafiancas Desta formaa entrada na profissdo manifesta

se como um periodo de duvidasleangustias, geradas por causas diversas, muito embora
seja simultaneamentauma confirmacdo social, uma promessa de acesso a autonomia

econdmica e uma possibilidade construcdo de um projede vida proprio (Cavaco, 1990).

E, efectivamenteym periodo caracterizagdioo campo afectivo, pelo medo e pelas frustracdes

(Silva, 1994). fi P e r -deeam apoios da instituicio de formagdo, onde os erros eram esperados e

compreadidos, o0 autecriticismo encorajado e amizade dos colegas sempre disponivel, sentrdos

professores iniciantes empurrados, escassas semanas mais tarde, para um meio em que 0s deveres pessoais €
profissionais s«o s Alest(H87c213)Queeajade uml diaeparadoosiito, O
professor principiante tem de assumir inimeras responsabilidades enceagando

frequentemente isolado e com pouco apoio.

Numa investigacdo realizageor Veenman (1998 o autoradvoga para o inicio da pratica
grandes dificuldades acrescenta que o primeiro ano € um periodo de aprendizagem intensa,
em gue O contacto com a pratica docepteporciona ao principiante aquisicdo e
aperfeicoamento deovas competénciaksta aprendizagem basseno método de tetiva

e erro. A iniciacdo ao ensino € um periodo dramatico para muitos professores principiantes,

chegando a ser para alguns um ano muito traumatico.



A chegada a profissdo #& o impacto com a realidade docente poéggeande a diferenca
entre os ideaida sua formacgéo e o que acontece nas es€kassino real € diferente do que
haviam esperada@ o contexto escolar especifico em que comeca a leccionbe é

completamente novdDe tal forma queino seu primeiro ano de doc°r

estrangeiros num mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e desconhecido. Ainda que
tenham passado milhares de horas nas escolas a ver professores e implicados nos processos escolares, 0s

professores principiantes ndo estdo familiarizadosnt a si tua-«0 espec?2fica em
(Johnston y Ryar,983:137)

Este desonhecimento podera enformaguns constrangimentos que o professor principiante

terd de ultrapassar, 0 que nem sempre se assume como tarefa facil.

Para além das dduldades emergentes caracterizadoras do inicio da péatimasensuah
ideia que este pierdo de iniciacdo a pratica profissional configura um tempo de intensa

aprendizagent uma das fasesdoa pr e n d e r (MarcetorGarcian 0950

Na mesma persptea, tambénBorko (1986) falalesta fasele iniciagdo como um tempo de
tensbes e aprendizagens intensivas, em contextos geralmente desconhecidos, durante o qual
os professores principiantedevem adquir conhecimentos profissionaisalém de

conseguirem nter um ced equilibriopessoal.

Para além de serem principiantes na profissdo, o primeiro,aamiéém geralmenteuma
iniciacdo no mundo adulto coradas as suas responsabilidades cuiver afastado de casa,
procurar novasnstalacfes, fazer novos &mos ou constituir uma familia O professor
principiante ¢ entdo transportado da liberdade da vida estudantil para as restricbes e
responsabilidades da vida profissional, tornasel@ primeiro ano profissionabm ano de

aprendizagem intensa.

Desta foma, esta fase reconhecidamente transitoria podera representar um ponto,critico e
frequentemente dificil no desenvolvimento profissional do professon quepodera ocorrer

0 que Muller-Fohbrodtet al (1978 cit. Veenman,1984) denominan de fichoquecom a
realidaded (reality schock).

Esta expressaautilizada no ambito dos professores principiantes indicia o forte impacto

vivenciado por estes docentaguando do inicio da sua actividade profissional.
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Apesar da grande vulgarizacda expressaéchoquecom a realidaded ,outras expressdes

tém surgido na literaturaCorcoran (1981)por exemplo adopta a expressddbc hoque d e
t r anse preconiza que este pode conduzir a um estado de paralisia, que torna 0s
professores incapazes de transferirem, para a saalaleas competéncias que aprenderam

durante o estagio.

Na literatura inglesa e alemd@ abundam as designa¢fes acerca deste periodo de transigao:
fishock de la realidaw, 0 shock de transicidn fipraxis shock, freinwascheffect .
Geralmente estas designag@fo utilizadas para indicarrupturados ideais missionarios
interiorizados durante a formacao inicipérantea cruel e dura realidadta vida quotidiana

da class¢Veenman, 1988:40)

Muller-Fohbrodt et al (1978 cit. Veenman, 1984)apresentam cinco ategorias de

manifestacdes indiciadoras do choque com a realidade:

17 percepcgdo dos problemasiclui os problemas percebidos, o descontentamento face ao
horario, as queixas fisicas e psicolégieas quese inclui o cansago, o stress, as angustias e

as fustracoes.

2 T mudancas de comportament@portase a mudancas de comportamento profissional

operadas nos professoredesencadeadas essdes externas.

31 mudanca de atitudesncluem as alteragbes no sistema de crencas do professor. Estas
mudanca®peracionalizarse na adopgdo de medidas mais conservadoras em detrimento de

outras mais progressistas queconcerne aos métodos de ensino.

4 17 mudanca de personalidadaeportase as alteracdes do dominio da estabilidade

emocional e no autoonceito.

5 Tabandono da profissdcé o indicador maximo do choque com a realidade. O grau de

desilusao é tdo severo que a Unidacdn € o0 abandono da fisséo
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1.1 As causas

Mas se é verdade que os professores no inicio da sua préatica docente depaoammuitas
dificuldades, ou seja, seanoquecom arealidadeaconteceé importante perceber porqué,
inventariando as suas caugaara assim podermos estabelecer uma estratégia de intervencao,
com vista a mimnhizacdo ou erradicacdo do mesnsendocerto que os factores que
desencadeiam o choque sé&o diversificados e podem enesmntias instituicdes de formacéo,

nas escolas e nos proprios professores.

Muller-Fohrbrodtet. al (1978cit. Veenman, 1988glam em causas pessoais e situacionais.
Entre as caus pessoais encontresa:

- a escolha equivocada da profissa@as necessidades que né® podem satisfazera
profissdo docente podem conduzir a um desencanto e fracassos;

- atitudes improprias e caracteristicas pessoais inadequaddasoderdo provocar o

Achoe com a realidadeo.
Quanto agausas situaciongpmderao ser:

- desfasamento da formacdo profissiorialos professores principianiesormalmente
gueixamse de que os programas de formacdo de professores sdo demasiado tedricos e
com pouca relevancia paea pratica da classd&keferem aindegue os formadores de
professores estdo demasiadamente afastados da vida diaria e que a distancia entre a
formacao do professor e 0 que sucede nas escolas pode ser cada vez maior;

- uma situacdo escolar problematica) relades autoritarias, burocraticas e hierarquicas;
b) estruturas organizatigaigidas; c) corpo docente inadaptadescassez de materiais e
recursos, d) auséncia de objectivos educacionais explicitamente estabelecidos; e)
isolamento no local de trabalho;pis que valorizam a transmisséo de conhecimentos; Q)
alunos habituados a um estilo de ensino autoritario; i) multiplicidade de tgrefasm

professor tem de cumprir.

Ryan (1979 cit. Veenman, 1984apresenta outras razdemusasexplicativas dachoquecom

a realidade
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a) os professores tém dificuldades no seu primeiro @ndo ao facto de nao estarem

preparados para as exigé&asctda profisséo;
b) néo existenctritérios clare na seleccao dos professores;

c) os professores principiantes adquirem um treino genafio estdo preparados para

trabalhos esgrificos em escolas especificas.

Duas das causas inventariadas aludem claramente a formacao inicial que ndo prepara 0s seus
alunos para as exigéncias da profissdo e para o trabalho especifico dentro das escolas. A

inexisténcia de critérios na selec¢édo dos professmputra causa apontada.

Para EsteveFranco e Verd1995) as causas poderao sgribuidas a factores pessoais tais
como: escolha errada da profissdo, conflitos de personalidade, imagelequada de si
mesmo ou da realidade escol@utros factores contextuais conmona formacao inicial
errada ou pouco ajustada as competéncias profissionais exigidaadocénciaa escassez
de equipamenta pressdo excessiva do clima social e da escalaabrecargale trabalho

poderdo conduzirabc hoque com a realidadeo.

Inventariadas as causde choque com a realidade que como ja vimos poderdo ser de véria
ordem,importa perceber quepos de problemas enfrentams professores nimicio da sua

pratica profissioal.

2. Os problemas percebidos

Uma parte da investigacao sobrperiodo de iniciacdo ao ensitem-se centrado no estudo

dos problemas que encontram os prEdess principiantes durante esta fdsstes estudos

apesar de utilizarem metodologias divergasocorrerem em contextos diferenciados
aglutinam um conjunto de problemas que se repetem sucessivamente de investigador para

investigador.

As investigacdes realizadaseste dominiotémse baseado no pressuposto de que o
conhecimento dos problemas mamsqginentemente venciados por estes professomssdem
proporcionar informagédo importanteom vista a melhoria e renovacdo dos programas de

formacdo inicial e continua, bem cormparamelhorar a supervisdo e as praticas iniciais. Por
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tais motivos, nenhumastituicdo de formacao de professores, devera permanecer indiferente,
ignorando os problemas que os alunos encontram nosifmsnaos de actividade docente
(Veenman, 1988

Na mesma perspectivdjllar Angulo (1986) advoga que &niversidadetem de assuir 0

duplo compromisso de estudar quais os problemas percebidos pelos novos docentes e
remedidlos através de propostaxomo a modificagdo do curriculo formativo e
desenvolvimento de praticas e minicursos sobre os problemas identifigaldesprofessas

no seu primeiro ano de experiéncia docente.

Numa retrospectiva aosstedos efectuados neste domjnjparticularmente centdas no
estudo dos problemas que enfrentam os docentes principiaaté&a-se que apesar da
generalidade das investigacOesete ocorridoa partir de 1960,Johnston e Ryan (1983),

destacam a existéncia de investigacfes que abordararareétacaha cinquenta anos atras.

N&o obstantegsta investigacbes, um dos estudp® é considerado um classico na literatura
sobre a temé&ta dos professores principiantéso de Veenman (1984), que realizou uma
revisdo das investigacOes ja efectuadas nesta area, desde 1960 em varios gaiges),

pela sua reconhecida importanaaremos conta detalhadamente.

Inicialmente, 0 autor prodeu a revisao de 83 estudos, tendo, em 1988, acrescentado a sua
anteriorinvestigacao mais oito estudos, alguns dos duriam sidgoublicados recentemente
eincidiam sobre os problemas percebidos pelos professores principiantes.

Da revisdo destes estigja autor seleccionou os wne quatro problemas ocorridos com

maior frequéncia& que aprestamosio quadro n9.
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Quadron®1
Os 24 problemas mais comundos professores principiantes

Problemas f média
1- Disciplina na sala de aula 85 13,0
2- Motivar os alunos 50 12,8
3- Tratamento das diferencas individuais 46 13,0
4- Avaliar o trabalho dos alunos 38 10,0
5- Relacionamento com os pais 36 90
6- Materiais e recursos suficientes 32 115
7- Organizacdo do trabalho da turma 30 123
8- Lidar com problemas individuais dos alunos 30 12,3
9- Excesso de responsabilidade de ensino, de que resulta a falta de tempo para a preparacdo das¢ 29 11,5
10- Relacionamento com os colegas 27 8,5
11- Planificacdo das aulas e do dia escolar 24 11,3
12- Dominio dos diferentes métodos de ensino 21 12,0
13- Consciéncia das normas e regras da escola 20 11,0
14- Relacionamento com elementos dos 6rgaos de direccao 18 9,0
15 Determinacéo do nivel de aprendizagem dos alunos 18 115
16- Trabalho buroditico 16 9,0
17- Conhecimento da matéria a ensinar 16 10,0
18 Equipamento escolar inadequado 15 11,0
19 Dominio dos livros de textos e guias curriculares 13 85
20 Lidar com os alunos com niveis de aprendizagem mais lentos 13 12,0
21- Lidar com alumos de diferentes culturas e niveis séonomicos pobres 12 9,0
22- Falta de tempo livre 11 11,0
23 Falta de apoio e orientacédo 10 9,0
24- Elevado numero de alunos por turma 8 9,5

(Veenman, 1988 cit. Flores, 2000:117)

A leitura do quadro n°1 referencia como problema mais sério para os professores
principiantesa disciplina na sala de auldacto que como refere Veenma(1988), merece
alguma reflexdo porquanto este conceito de disciplina é ambiguo, visto que pode assumir

significacdes divers para diferentes sujeitos.

Este fendmenocomplexo e polissémicando podett ser ignoradodada a interferéncia e
obstrucdo que provoca no processo pedagdgico, com consequéncias na aprendizagem dos
alunos e na prépriperformancedo professor (Estrelal992).O professor principiantgor

nao possui um repotério de destrezapedagdgicassente duma forma patilar estas
dificuldadeg(Flores, 200Q)

Veenman (1984,1988) reitera o factoadeprofessoresentirem que ndo recebem o apoio e a
orientacdo neessarios. Outrdadorelevante da revisdo dieratura efectuada pelo auter,
gue cerca de 90% dos professores principiantes se sentem exaustos e consideram 0 ensinc

uma profissdo desgastante.



Outra investigacdo a merecer algum destaque, pelo cardetgutiinal que apresenté o
trabalho deVonk (198319851989 na Holandaque estudou 21 professores durante o seu

primeiro ano de docéncia.

O primeiro estudo deVonk (19831985 permitiu identificar os problemas mais sérios
percepcionados pelos pro$eses O autor centrou a sua investigagéama primeira parte, no
conhecimento e levantamento dos problemas com que se debatem os professores
principiantes durante o primeiro ano de docéncia, utilizardono técnicas de recolha de
dadosa entrevista, oidrio do professg questionarie aos alunos, cujas questdes incidiam em
topicos relativos as suas opinides sobre a matéria leccionada, as destrezas instrutivas do
professor, asuascapacidades oounicativas, a relagéo professdunos e o ambiente da aal

de aula.

As areas mais assinaladas como problematicas foram: conhednagittoles e destrezas do
professor necessarias ao nivel da sala de sabaetudo, em relacdo ao cuulice a gestdo da
sala de aulano contacto e relacionamento com os aluespecialmentena orientacdo dos
discentes e gestados comportamentos desajustadespor ultimg ao nivel da escola,

administracéo, colegas, pais, participacdoattisidades da escola

O autor analisa os resultados a dois niveigro (origindrios @ nivel da sala de aul®
macrdmeso(relacdo com os colegas, com a direcgdo da escola e com os pais). Quanto a
nivel micrq os problemas com que se debatem os professores principiantes reggrtam

a) aos conteudoda aprendizagem (falta de flexibilidade tratamento dos conteudos,
auséncia de familiaridade com os manuais, a quantidade dos conteudos a ensinar,

dificuldades na transformacéo didactica dos conteudos, abordagem de novos conteldos);

b) a organizacédo das adtiades de ensino e aprendizagem (oggéo das actividades
para grupos heterogéneos, inicio da instrucdo, correccdo do trabalho de casa,

individualizacéo do trabalho dos alunos);
c) ao controlo, disciplina e estabaleento de normas com os alunos;
d) amotivacao e participacao dos alunos (lidamc@unos desmotivados);

e) aos sentimentos relativos a syserfomanceprofissional (stress, sentimentos de

fracasso);
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f) arelacdo com os alunos.
No nivelmacroos problemas que Vor(k983,1985) identificarelacionamse com:
a) problemadigados a organizacéo erfcionamento da escola;
b) problemasa relagcdo com os colegas professoresne adirec¢do da escola;
c) dificuldades no relacionamento compzss dos alunos.

Para Vonk (1983) durante o primeiro ano de docéncia os professores passam por dois
periodos distirds: periodo limiarque engloba os cinco/seis primeiros meses, caracterizado
peloisolamento grimeiro confronto om a escola e com o grupo/turifeara a maioria dos
professores é a primeira vez que sao responsadokz por um grupo de criancasé um

peliodo de inseguranaperiodo de crescimento ou maturagéorresponde aos seis meses
seguintes earacterizese pelo sentimento de aceitagém professompor parte de alunos e
colegasO professor sente uma seguranca que o leva a experimentar estragiglgiaera por

em pratica os conhecimentos adquiridos durante a formacao inicial.

Em Espanha,Marcelo Garcia (1991) realizou um estudorelativo aos problemas e
preocupacdes dos professores principiantes no seu primeiro ano de pratica profissional. Esta
investigacdo envolveu 105 sujeitos e o métatk recolha de dados utilizadoi o do
questionario (adaptado do original da autoria de Jordell, 1985), cujos itens contemplavam
diferentes dimensdes: ensino, planificacéo, avaliaefagdo com os alunos, cora colegas,

com o directorcom 0s pais.empo, recursos didacticos, meia@imenséo pessoal
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Quadro n° 2
Os problemas mais relevantedos professores principiantes

Problemas
-Estar pressionado pelo tempo para abordar os contetdos
-O elevado nimerde alunos por turma
-A escassez de materiais didacticos na escola
-A falta de tempo para ler livros e revistas profissionais
-Saber se o0 ensino é eficaz
-Problemas de disciplina com alunos/grupo de alunos
-Distancia da escola ao domicilio
-O néo dspor de informacéo suficiente sobre os alunos e o seu ambiente familiar
-Ter pouca informag&o quanto a localizagdo de materiais didacticos
-Falta de tempo para preparar materiais
-Encontrar receptividade por parte dos alunos quando utilizam métodos fresneentes
- Motivar os alunos para as tarefas escolares
-Tratar os alunos de forma individualizada e diferenciada
-Ser criativo ao ensinar
- Conhecer o que os alunos aprenderam anteriormente
(Marcelo Garcia, 1991 cit. Flore2000:120).

As conclusfes do estudo apontam para a existéncia de problemas especificos dos professores
principiantes, dosupis destacdmos os mais serldgproblema mais significativo foi o facto

de os professores se sentirem pressionados pelo tigponivelpara abordar os contetdos.

Em segundo lugarfoi referenciado o elevado numero de alunos por turma, segsindo
escassez de materiais didacticos na esEataquarto lugaros professores assinalaram a falta

de tempo para ler livros e revista®fmsionais. Apesar de serem estes 0s problemas mais
referidos, outros foram ainda assinalados, cuja consulta podera seo fgitadro n° 2.

Outro autor Gordon (2000) basearsto na literatura da especialidad®/entariouas seis

dificuldadesambientaisnais comuns aos professores principiantes

1-Tarefas de execucao dificilNa maioria das profissdes, as responsabilidades do trabalho
dum principiante aumentam progressivamente. Na profissdo docente os principiantes
comecam com mais responsabilidades agi@eteranos e espesa que desempenhem todos

0Ss seus deveres com a mesma competéncia de outros colegas mais experientes. Aos
professores mais novos sdo dadas as tarefas que ocupam mais tempo e as que sao meno
gratificantes assim comas turmas maiore®s alunos mais dificeibem como mais deveres

profissionais (Kurtz, 1983; Romatowski, Dorminey e Voorhees, 1989 cit. Gordon, 2000).

2- Expectativas dubias as escolas apresentam muitas regras formais, rotinas informais e
muitos procedimentos que sdovoe e ambiguos para professores em inicio de carreira.

Paralelamenteha o problema das diversas expectativas conflituais de administradores, de
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outros professores, de alunos e de pais e que contribuem para o que Corcoran (1981) chama a
Acondi - « ob erddordor 2003 apresenta um estudo de Kurtz (1983) relativo a
professores no primeiro ano de carret@a queixa mais comumem:Nunca soube
e s per av a mEst mesma gueixa, era igualmente das mais comuns entre aqueles que

deixavam cedo ensino.

3- Fontes inadequaddsé frequente, ogrincipiantes encontrarem as salas de desfgpojadas
de qualquer tipo de material, o que dificulta grandemente a interygrg&ocando algum

desgaste e frustracao.

4- Isolamento- estes professores safiefrequentemente de isolamento emocional quando

lhes séo atribuidas as salas mais afastadas em termos fisicos. Podem também sentir um
isolamento social e profissional. Os mais experientes ndo oferecem ajuda aos mais novos por
acharem que estes precisarnmagassar sozinhos os ritos de passagem, tal como os veteranos

o fizeram nos seus primeiros anos Ryan (1979 cit. Gordon, 2000). Outresdritanto, que
gostariam de prestar auxilio aos professores novos, mas receiam ser mal interpretados. Muitos

consideam ainda que s6 o professor orientador € responsavel pelo apoio aos mais novos.

Muitas vezessao 0s proprios professores principiantes que hesitam em pedir ajuda com
receio de serem considerados incompetentes, acabando por tragcar o seu proprio isolamento
Newberry (1978 cit. Gordon, 200000 seu estudo refere que os professores principiantes
correram grandes riscos ao esconder problemas graves relacionados com a disciplina dos

alunos

5- Conflito de papel o conflito surgenormalmente entre o papel doofessor e de jovem

adulto. O professor novo pode ter de ir viver longe de casa ou do ambiente familiar, pela
primeira vez, ou atée deslocapara uma nova comunidade. Pode até constituir familia o que
acaba por constituir grandes mudancas na sua vidage®© conflito entre o papel do
docente e o de jovem adulto, pode conduzir o principiante a percepcao de que ndo tem tempo
e ndo da atencdo a nenhum destes paptaspode gerar sentimentds culpa e infelicidade
(Gehrke, 1982it. Gordon, 2000).

6- O Choque da Realidadé Este choque ja referido anteriormente ocorre aquando do
contacto com a realidade do ensino, e a constatagdo da falta de preparacéo para fazer face ac

exigéncias da profissdo docente. A discrepéncia que existe entre a visdo dedensino



professor principiante e o mundo real das préaticas daqumsle, griginar sérias desilusdes
(Veenman1984.

Outra investigacao realizada no Brasil por Feldens (1986) levou a identificacdo da natureza
dos problemas sentidos pelos professores do engisioob da frequéncia com que estes

problemas surgiam e ainda das dificuldades que eles provocavam na prética.

Ao tentar compreender as preocupacoes e dificuldades que os professores sentiam na sua
actividade profissional, originadas na sala de aula, pmoase proporcionar ajuda na
conceptualizacao e interpretacdo de eventos escolares e no uso dos principios teéricos, com

vista a solucdo dos problemas de ensino e a compreenséo do contex¢algéaaonal.

Em relagdo a frequéncia com que os professomgiagn determinado problema a
interpretacdo dos dadoaseada numa andlise factorial levou a gémia dos seguintes

factores:

Factor Ii sucesso dos alunos/avaliacéo;

Factor IIi relacionamento com os alunos;

Factor IIIT responsabilidade dos alunosampeténcia do professor;
FactorVio fAbackgroundo dos al unos;
Factor Vi recursos;

Factor VIi influéncia do professor.

Quanto as areas problema que mais expressaartinhgoratica pedagogica, resultaram os

seguintes factores:

Factor Ii ajuste/adaptap ao aluno;

Factor IIi desempenho do professor/agtinceito do aluno;
Factor IIIT relacionamento/adaptacéo do aluno;

Factor IVi influéncia do professor/autonomia do aluno;
Factor Vi recursos/apoio;

Factor VIi background dos alunos.

A nivel dos prol®mas mais séripsentidos pelos professores inquiridos (586tresponde
aos docentexom mais de 5 anos de servico e 45% com menos @mo§ sao,
respectivamente: relacionamentosgeal, desempenho profissional no ensirezursos e

apoio para o ensinoiefluéncia do professor no processo educativo.
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Em Portugalna década deMalguns estudogAlves, 2001 e Silva, 1994) corroboram a
permanéncia destes problen@detectados ha quase vinte anos.

No estudo de Silva (1994) as dificuldades sentidas pelossporés abrangem os seguintes
dominios: contexto da esco{&8%) e contexto da aula (4290 contexto daescolaas
dificuldades mais referidas prende®m com o funcionamento institucional (45%), com a
relacéo estabelecida com os colegas (33%), que acleséaitalde empenhamento e de néao
proporcionarem o trabalho em grupo. No contexto da aula as dificuldades enumeradas situam
se substancialmente nos seguintes dominios: relacdo pedagogica (73%), na avaliacdo (16%) e

na planificacéo (9%).

A autora conclui ge as representacoes reveladas pelos professores traduzem a forma como
viveram a realidade profissionalas dificuldades assinalados no decurso do primeiro ano
devemse a causas externas. Pgige a trajectoria evolua no sentido da aeftexédo, €
necesério um trabalho conjunto que permita a estes professores avancarem no seu auto

conhecimento e no seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Alves (2001) refere que as dificuldades encontraskassituam predominantemente no
dominio relacional, aquanddo encontro com alunos, colegas e instituicdo atestando a
existéncia de inicios amargos e aresiliétdcea um Achoque com a [real.
ainda por ordem decrescente a existéncia de outras dificuldades a nivel do saber e
metodologias de ensn(32%), dificuldades pessoais (19,1%), dificuldaa@s$vel disciplinar
/comportamental dos alunos (1%Z48 a nivel organizaciad/escolar (10,6%) nivel da
motivacdo dos alund4.0,8%), a nivel do relacionamento com interveniemesneio escolar:
paiskscola/institui6o (8,5%)e dificuldades de natureza social: ndo reconhecimento social,
nivel sécieeconémico do aluno (6%4).

Concluindg e segundo Veenman (198&pesar das diferencas nacionais dos programas de
formacdo de professores e dos diferentesis de trabalho, os problemas dos professo
principiantes s@o parecidosgeiase universais. A apatenuniversalidade dos problemas
mostra que estes ndo podem ser atribyickmsnente as caracteristicas pessoais dos
professores principiantes, a natureda local de trabalho e as diferencas existentes nos
programas de formacao de professores. Outros factores como: a tarefa de ensinar a um grupo
de alunos, o estatuto da profissdo docente, a auséncia de um corpo codificado de

conhecimentos especializadospm@anizacao tradicional da escdlgue inpede a ajuda e
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apoio mutuo)e a entrada repentina na profiesédo essenciais e pertinentgsando se
procurasolucdes para os problemas dos professores principiantes.

2.1.Principiantes versus &perientes

Para alén dos estidos apresentados sobre oblemas que encontram os prefaes
principiantes durante periodode iniciagdo ao ensino, a abordagem de outroallrab de
investigacaasobre os professores principiantes veesxserientesacabam pocomprovar e
reforcar que os problemasventariadogpoderdo secomuns aos principiantes e experientes
diferindo apenas no grau e no foco de preocuplaedbcomo nas estratégias utilizadas para a

solucéo dos problemas da classe

Noutros estudos realizados em difgies paises, em que se procedeu a comparacao entre
professores principiantes e professores com experiéncia, foi possivel concluir que os
professores com experiéncigambém apresentam dificlddes em diversas areas
problematicasja identificadas, a semelhca do que acontece com o0s professores

principiantes.

Nesse sentidaonsideramos pertinente o seu enquadramento neste trabalho, pelo acréscimo

de informacao que podera significar a sua referéncia para a tematica em analise.

Na revisdode estudos fectuala por Veenman 1988 a que ja fizemoslusdoo autor
concluiu ainda que a maigia dos problemas sentidos pelaocentes ndo estao
exclusivamente vinculados ao inicio da profissdo, na medida em que ndo sdo sé os
professores principiaes que apresentam idiildades apresentando diferencas apenas no
foco de preocupacdo. Assim, de entre todos os estudos, a disciplina na classe é a primeira
preocupacdo reconhecida pelos professores principiantes (enquanto que para 0S mais
experientes, este factor aparece ageem quarto lugar). Motivar os alunos, lidar com
diferencas individuais avali&los sdo os trés problemagie aparecem expressivamente na

lista dos24 problemasmais comuns (quadro n° X). planeamento das aulas e do dia escolar

tem pouca expresséo, apeendo em 11° lugar.

Quanto aoprofessores experientes o foco dos problemas destoda sala de aula (embora
a disciplina escolar e outros aspectos sejam referenciados), para fdatprefissionalidade

docente- demasiadas obrigacdes administrativpssicao social insatisfatoria, incerteza
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bésica sobre o sucesso como profe§s@companhando os resultados provenientes dos
estudos sobre os ciclos de vida dos professores.

Jordell (1985Y)ealizou um estudo na Noruegm que através de um questiongrjgrocurou
comparar 0s problemas dos professores principiantes com os dos professores com

experiéncia.

Com base numa amostra de 472 professores noruegueses, 0 autor concluiu que os problemas

sentidos por uns e por outros sao 0S mesmos, no que diz respeito:

aosaspectos relacionados cantempo;
e a0s recursos diddicos ra escola;

e a0s problemas basicos do ensino (como exemplificar e diversificar os métodos de

ensino);
e a0 tratamento individualizado dos alunos;
e apercepcao do éxito (ou fracasso) no desempenhsudasuncoes.

Simultaneamente foram ainda identificados alguns problemas tipicos dos professores

principiantesnomeadamente:

a disciplina e a ordem na sala de aula;

a planificacéo a longo prazo;

a atribuicdo de notas;

a deteccao dos conteudos anteremte abordados;

o nivel de apresentacdo dos conteudos;

a definicao do papel do professor.

Desta forma, verifica@e que os problemas assinalados na investigagéo de Jordell (3985) n
diferem dos encontrados noutras investigacdestacandacomo principaldificuldade a

disciplina e a ordem na sala de aula



Este estudo permititainda concluir que os professores principianteocpram mais
orientacdo e ajuddo que os professores com experiénaire questbes praticdais como
alocalizacéo e uso de matds, conhecimentalas regras e rotinas da escadédre problemas

de ordem disciplinar e sobre o nivel de conhecimento dos alunos. Quanto aos professores
experientesverifica-se quesolicitam mais orientacd@m relacdo a problemas de natureza
pedagodgica drganizacdo de actividades, motivagdo, diferenciacdo e individualizacdo) e a

planificacao.

Esta investigacaoevelouque, para 6% dos professores inquiridospisieiros tempos na
profisséoconstituiramuma experiéncia fortemente negativa e para #&i%ma experiéncia

negativa.

Outro estudoa merecer destaque o de Evans y Trible realizado na década de 80 (cit.
Veenman,1988) em que os autores pretenderam comparar os problemas dos professores
principiantes com os dos professores em formacdo. A anmsjlabada por 179 futuros
professores, cujos problemas foram comparados com os gunm&te (1984) destacou da sua

revisao de literatura.

Assim, ambo®s grupos tinharem comum problemas respeitandesotivacdo dos alunos e

ao tratamento das diferengas wnduais. Porem os resultados mostram que a ordem dos
problemas de ensino entre os dois grupos € divergente. A disciplina na sala de aula, a
avaliacdo do trabalho dos alunos e o relacionamento com 0s pais sdo prioritarios para os
professores principiantegnquantoque os candidatos a professor exteriorizam problemas
relativamente ao conteudo disciplinArdiferenca na percepcéo de problemas presedena
perspectiva dos autores, com a relativa falta de experiéncia directa de ensino por parte dos
candidats a professor.

Prosseguindo na revisdo de trabalhos de investigacdo sobre professores
experientes/principianteMarcelo Garcia (1988), referencia o estu#oBerliner que visava

a determinacéo das reaccOes dos professores experientes e principiantesadwalizacao

de determinadas tarefas.

Os resultados desta investigagdo permitireomcluir que existem diferencas entre o0s
professores principiantes e experientes quanto ao tipo de estratégia utilizada para a solugcéo
dos problemas da classe, nasudtts para processar informacdo acerca dos estudantes, na

forma como procuram conhecer os estudantes e avaliar o que aprenderam, na quantidade de
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informag&o que recdam sobre os alunosa quantidade e tipo de atengéo que prestam aos
exames @a informacaalos trabalhos de cggaoporcionados durante a investigacao.

Os estudos apresentadegdenciamgue 0s problemas percepcionados nao sdo exclusivos
dos professores em inicio de carreira. Naverdadet es t amb®m fAmar cam p
dia do professomais experiente, muito emborgo exista uma convergéncia nos doogni

em que os problemas emergem. Para adepsores principiantes gsreocupacoes e
problemas centralizarse na sala de aula, enquanto que para 0s experiefiitespoi c @aat r 0 0

preocupages assentaem outrodactores da profissionalidade docente.

Caracterizandoo professor principiante, por oposicdo ao professor experiglateao
(1991:4), apresenta aeguinte metéfora clarificando assim as principais diferencas

existentes entre estdecentesii A di f eren-a entre o professor exper

o professor no inicio da sua carreira tem de socegerdo saber e das ferramentas ainda pouco trabalhadas

gue adquiriu na sua formacao inicial, enquanto que o professperiente tem a sua disposi¢éo a ferramenta

bem oleada do tal saber de experiéncia, feito que hoje comeca de novo a vaerizar designase por
epistemologia da pratica. O percurso dos novatos tende a ir do conhecimento explicito para a aplicegao des
mesmo conhecimento; 0s experientes, esses agem espontaneamente com base hum conhecimento que agora lhe

® t8§cito porque ciclicamente interiorizadoo.

3. O desenvolvimento profissionatloseducadoresde infancia

A inclusdo desta tematica quadro tedrio emerge da conviccdo de que o conhecimento das
etapas/fases de desenvolvimento profissional podera contribuir para a clarificacdo de certas
dificuldades que sentem os professores/educadores principiantes.

Apesar do nosso estudo se basaaenasnos tréprimeiros anosle pratica docente, ndo nos
parece despropositada a referéncia a outros periodos de desenvolvimento profissional, numa

perspectiva holistica de todo o procedsalesenvolvimento.

Nesse sentido e como refere Sarmento (1999:90), o desengotei €ium processo
incorpora o passado e que admite a reconstrugcdo desse passado e a sua articulagdo com o presente,
projectando futuros possiveis. O desenvolvimento profissional dos professores ndo sera assim desarticulado do

desenvolvimentodosdore xt os por estes habitadoso.



A plena compreensédo e enquadramento do desenvolvimento profissional dos educadores de
infancia justificam, na nossa perspectimama breve referéncia ao desenvolvimento dos
professoresem geral na medida em qu® conhecimermt das diversas investigacdes
efectuadas acerca do desenvolvimento do professor aponta para uma homogeneizacdo no

percurso profissional dos professores/educadores, nos diversos graus de ensino.

Nesta Optica, enquadse o desenvolvimento profissional do fiessor numa perspectiva
interactiva entre o professpessoa e 0s contextos por si habitados. Assirsegundo a

mesma autora, este processo apresenta um caracter de especificidade, na medida em que ter:
efeitos em acgbes profissionais com implicacbesd@senvolvimento de outras pessoas,
particularmente as criangas, bem como nos seus pais e na prépria comunidade, em quem se

reflecte a accao educativa.

Para OliveiraFormosinho(1998:17, o desenvolvimento profissionaliédo pr ocesso cont
melhoria dagpréaticas docentes, centradas no professor, ou hum grupo de professores em interac¢éo, incluindo
momentos formais e ndo formais, com a preocupa¢édo de promover mudancas educativas em beneficio dos

al unos, das fam2lias e das comuni dadeso.

Alguns autores defelemque o desenvolvimento profissional do professor egéld a fases
de um percurso continuo, que se distinguem sobretudo em funcdo dos anos de actividade, de

algumas pdsiras em relacao a profissédo ereflexao sobre as praticas.

Outros estudiososomo (Vonk & Schras, 1987; Vonk, 1989; Kagan, 1992oreira 1996;
Marcelo Garcia, 199%® Arends 1995) tém identificado diversas perspectivas ou marcos
tedricos no estudo do desenvolvimento pradisal do professor influenciadpor factores

individuais e mstitucionais.

O modelo evolutivo das preocupac@dss professores € um dos modelos mais conhecidos

gue teve a suarigem nos finais dos anos 60 draller (1969). A autora apresentou uma
primeira categorizacaaedefinida entretantp pelos sas colaboradas (Fuller & Bown,

1975). Esta primeira proposta incluia trés fases: uma primeira fase emspre,
caracterizada pela auséncia de preocupacdes em relacdo ao ensino; uma fase de iniciagcao ac
ensino, que apresentava preocupacoes relativamersiglf@oa sobrevivéncia profissional e

uma terceira fase de preocupacdes relativas ao impacto nos alunos. Este modelo é ainda
encarado por Fuller numa perspectiva que se assemelha a piramide de necessidades de

Maslow, pois cré que as preocupacoes/interesses pos$esid surgem quan@s anteriores
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estdo resolvidagpelo que dificilmente os professores principiantes conseguem alcangar a

dltima categoria.

Desta forma,constatase a existéncia de diversas fases no processo de desenvolvimento
profissional dos profe®res, indiciadas por diferentes tipos de preocupacdes emergentes da
experiéncia de ensinéd descricdo mais recent@uller & Brown, 1975), propde trés tipos
diferenciaveis de estadios que sdo caracteristicos dos professorése ®t 8di o d

sobr eviofi®enscti8add o a@ofi emée SWi nade estabilidadebo

a) Sobrevivéncia- fase de sobrevivéncia pessoal que se caracteriza pela existéncia de
preocupacgdes egocéntricas sobretudo relacionadas com o controlo dos alunos e com o

éxito profissional. E também catarizada pela seng@o de uma permanente avaliaco.

b) Mestriai passam a existir preocupacdes relativas a situacado de ensino. As preocupacodes
referemse aos constrangimentos relativos aos materiais, métodos e dominio de
competénciagjue a situacdo de enstaprendizagem requehssim, tornase necessarjo
nesta faseencontrar estratégias de resposta a todos os constrangimentos.

c) Estabilidadei emergem outro tipo de preocupacdes, desta vez relacionadas com 0s
alunos: relacdo interpessoal, aprendizagem, ndee&s sociais e emocionais. O
professor, tendo encontrado a mestria pedagdgica e a estabilidade nas rotinas de trabalho,
procura agora comunicar com eles como individuos e adequar o ensino as suas

necessidades emocionais e sociais.

Vinte anos mais tard@erliner (1988 cit. Kagan,1992)usou um esquema tedérico e estudos
comparativos das cognicdes subjacerdesdesempenhaos professores principiantes e
experientesno campo do ensino e noutras argasa criar um modelo de desenvolvimento

profissiona) dividido em cinco fases:

Fase 1 Novice- o professor ensina duma forma racigmalativamente inflexivel exigindo

grande concentracéo;

Fase 2 Advanced beginner(2°/3° anos de pratica profissional) os professores desenvolvem
um conhecimento estratégicoma compreensdo de quando devem ignorar ou quebrar as
regras. As suas experiéncias anteriores e o contexto dos problemas comecam por guiar o seu

comportamento;
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Fase 3 Competent o professor € agora capaz de fazer escolhas conscientes acerca das suas
acg@es, determinar prioridades e fazer plafidgrofessolsabe agora o que € o que ndo é
importante, resultante de experiéncias anteriores. No entaséu desempenho ndo é ainda

fluido e flexivel.

Fase 41 Proficient - a intuicdo e o conhecimento cotaen a guiar gerformancee a
recognicao holistica de semelhancas entre contexéosd® adquirida. O professor consegue
assimrecolher informacdo da classe sem um esforco consciente e pode prever situacfes de

ensino com alguma preciséao.

7

Fase 5 Expert nem todos os professores atingem esta fase que € caracterizada por um
conjunto de situagfes intuitivas e ndo analiticas, com um sentido ndo deliberado de
comportamento apropriad® seu desempenho é agora fluedaparentemente sem esforco,

uma vez queaoescolhe conscientemente o fat@atencao déeterminados individuos.

Em cada uma das etapas anterioresstatase uma variagado nas preocupacoes do professor.
Nosprimeiros anos os maiores problemas relacieearnom o controlo disciplinar da turma,

a notivacdo dos alunos, o tratamento daderdncas individuais a deteccdo dos
corhecimentos préviog a avaliacdoo quede alguma forma reforcams evidéncias de
investigagcacobre o choque com a realidg®#®nk, 1983; Veenman, 1988; Marcelo Garcia,
1991;Flores, 2000).

O modelo cognitivadesenvolvimentalistaonstitui outra perspectiva do desenvolvimento
profissional dos professores e bass@ana psicologia cognitivdesenvolvimentalistale
Piaget,no dominio moral de &hlberge no desenvolvimento deelf de Loevinger(Flores,
2000.

Este marco tedrico de desenvolvimento profissional do professor sasews teorias e
concepcles da evolucao cognitiva, que supde que o desenvolvimento humano € o resultado
de mudancas verificadas na sua estrutura cognisittag na organizacdo do pemsanto da

pessoa, de que resultavas formas de perceber o mundo, remetendo para um conjunto de
estruturas cognitivas ou etapas organizadas de acordo com uma sequéncia invariante e

hierarquica.

Sprinthall e Thies Sprinthall foram os autores que mais se identificaram cona est

perspectiva que preconiza a existéncia de diferentes estadios de desenvolvimento
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profissional, passiveis de identificac@através de instrumentos avaliativos testados em
investigacoes (Flores, 2000).

Nesta abordagem, os professores em niveis conceptuais mais elevados, e, portanto, e
estadios superiores, funcionarancom uma maior complexidade, apresesta
comportamentos desempentwoprofissionais mais desejaveisram mais flexiveis, menos
autoritdros, mais empaticospossuiamuma maior capacidade para assumir multiplas
perspectivas e apligam uma maior variedade de estratégias de ensino e condutas adequadas

comparativamente aos professores com niveis mais baixos de desenvolvimento cognitivo.

O corhecimento especializado, saber fazer profissional egpertise apresenta como
caracteristica predominangeaquisicdo de destrezaspecificas para msina Este modelo

adverte que a proficiénciao ensino melhora com a pratiealevou a emergéncia de
numerosos estudos comparatiya®m base nos comportamentos e processos mentais dos
professores principiantes e experientes, com vista a identificacdo de diferengas em termos de
destrezas cognitivas.

Os autores que mais se &saram nesta perspectiva foraBerliner (1987;1988; Carter,et

al. (1988; Livingston & Borko (1989; Westerman(199]) cit Flores(2000. As principais
conclusdes destes estudos revelam que os professores experientes demonstram um
conhecimento mais rico e complexo do ambiente da sadald que lhes permite uma melhor
compreensao e interpretacdo dos acontecimentos ocorridos nesse contexto. Estes professores
manifestam ainda um conhecimento pedagdgico do conteldo mais elevado, uma maior
preocupacdo com a integracdo dos conhecimerdagitzacdo de uma maior diversidade de

modelos de ensino.

Por dltimo, a perspectiva dodclos de vida do professor (ligpan) distanciase das
anteriores, ao considerarcarreira de ensino como um toddesta abordagenpretendese
estabelecer conexentre adade, os ciclos vitais e as caracteristicas pessoais e profissionais
dos professores. Contrariamente aos modelos amteoe apresentavam uma evolucao
positiva, este modelo encara as mudancas que vao ocorrendo ao longo da vida e que poderéo

nem sempreser positivas.

Esta abordagencaracterizese pelas diferentes etapas da vida pessoal e profissional do

professore tem em Huberman (1995) um autor de referéncia



12 Fase: A entrada na carreira{3anos)

A esta fase de entrada no ensino, omtltama de tacteamento e corresponde aos 3 primeiros
anos de ensino. A entrada/tacteamento podera dsedem dois estadioSobrevivénciae
DescobertaO primeiro engloba os constrangimentosido h odyaw erdaa t onf r ont a-
inicial com a complexidhe da si t ua- eamactepzadas pos 8)iinseguaahca e

At act e aondénod ) preocupacdo demasiada com a sua propria imapemtancia

entre os ideais e as realidades quotidiadps; fragmentacao do trabalhe); dificuldade em
coordena o trabalho administrativo com o trabalho pedagodicoscilacido entre relacdes
demasiado intimas e relacdes demasiado distagjtelficuldades de disciplina com alguns
alunos;h) dificuldades com o material didactico.

O estadio daDescoberta engloba os aspectos: a) entusiasmo dos inicianteks; a

experimentacaa;) a exaltacdo de estar finalmente em situacao de responsabilidade.

Segundo Huberman (1995:3®ke bem que as motiva-»es sejam di Ve

com as situagcbes desalad aul a tem |l ugar, por parte dos principia
22 Fase: A estabilizacao-@anos)

E achamada fase @dc o mpr omet i meoutdai ceftiabietldaivamaodoa de
responsabaqgue isel aalaetariva, por uma escoliabjectiva (comprometese
definitivamente com o ensino) e por um acto administrativo objectivo (nomeacéo oficial). E
uma fase de oportunidades e de escolhas o que nem sempre é facil, porque escolher significa
eliminar outras possibilidades (1995

32 Fa®: A diversificacdo (25 anos)

Ocorre uma vontade de experimentacdo por parte dos professgres contribui para uma
diversificagdo dos percursos individuais, mais do que nas fases anteriores. O autor resume

esta experimentacéo diversificada, a trétsgias:

a) os professores que perante a oportunidade de uma consolidacdo pedagodgica pretendem

vincar a sua prestacao e o0 seu impacto na turma,

b) Os professores mais activistas que, diante dos constrangimentos relativos a escola na

prossecucdo dos sepmojectos, tentam passar reformas mais eficazes e, por consequéncia e
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ambicdo pessoab procura de mais autoridade, responsabilidade e prestigio, através do

acesso aos postos administrativos;

c) os professores que apds uma primeira vivéncia das actsidizl sala de aula, e da

profissdo em geral, partem em busca de novos desafios.
42 fase: O questionamento2B anos)

Examinase o que se fez da vida, face aos objectivos e ideaiprimeiros tempos, e encara
setanto a perspectiva de continuar o mesmeso como a de se embrenharncerteza,e
sobretudo, na inseguranca de untr@percurso. (Huberman, 199%80 dois 0s aspectos que
poderdo desencadear a emergéncia desta fase: a) a monotonia da vida quotidiana em situacac
de sala de aula; b) o desantq subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas

estruturais em que participaram.
52 Fase: A serenidade e o distanciamento afectiv3&2an0s)

Seguese normalmente a um periodo de questionamento. Esta fase parece evidenciar um
equilibrio entre 0 constrangimentale ja ndo se ser nove de ndo possuir a energia de
outrora e a oportunidade de se ser menos vulneravel a avaliacdo dos outros, quer sejam
superiores, celgas e alunos (Huberman, 199%as é o factor idade que possibilita o
distanciamento afectivo do professor face aos demais. A ambicao desce, baixando o nivel de

investimento, aumentando a sensacéo de confianca e serenidade.
62 Fase: O Conservantismo e lamentacdes3&inos)

Os varios aspectos do ensino sdo perspectivados comgirangimentos: alunos menos
disciplinados, menos motivados; colegas menos empenhados, menos sérios; politica
educacional confusa, sem orientacao clara. Estes aspectos sao reforcados pela idade (a partir
dos 50 anos) a que se associa uma maior rigidkxgeatismo, uma prudéncia acentuada,

uma resisténcia as inovag¢des, uma nostalgia face ao passado e uma mudanca de perspective

face ao futuro.
72 Fase: O Desinvestimento

E o final da carreira onde se da um fenémeno de recuo e de interiorizacdo. A pastuéa g

até certo ponto, positiva; ha um libertar progressivo do investimento no trabalho, havendo

81



mais espaco para os interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexdo. O
autor admite um desinvestimento sereno ou amargo, dependentsewki®entos de

serenidade ou conservantismo que precedem a esta fase.

Ainda para o autgreste modelo pretende esquematicamente representar uma sequéncia
normativa reagrupadora das vérias tendéncias. Efiumo d e |l o n «efi nl«ion e a |
mo n o | 2sfid tend@igs i ¢ e n t maacareita dos professores. E ainda um modelo
esquematico e especulativo, mas agrupa as tendéncias assinaladas. H4 uma linha comum até ¢
fase da estabilizacdo, segdo-se multiplas ramificacbea meio da carreira, para terminar

numa fase ica. Conforme o que foi vivido anteriormente, o final pode ser sereno ou

amargo.

Em relacd@moseducadores de infandkatz (1974) realizou um estudo sobre a carreira destes
profissionais em quedelineou uma sequéncia de fases/estadios que caracterizam o
desenvolvimento profissional do educador de infancia, com duragdes temporais diferentes de
individuo para individuo, mas mantenamntudo, uma certa regularidade, relativamente a

sua sequéncia e analogia com outros estudos de referéncia neste dominio.

Desta forma, ceducador em inicio de carreitem preocupacdes d®brevivéncigprimeiro
asegunda@ano de servigco}acea inseguranca que posseaceia ndo conseguira g u esnetoa r
na profissdo e ndo ser capaz de desempenhar minimamente 0S novos pHFSEIGNAID
recémadquiridos tais como:controlar o grupo de criangasrelacdo e aceitacdo dos colegas,
as questdes de natureza fisica e matkr@al, a estabilidade de emprego, a resisténcia fisica,

etc.

Confrontarse com a realidade educativa teseapois, dificil, sendo necessaria formacéo e
apoio técnico E um periodo em que o educador precisa de apoio, compreensio
encorajamento de alguém que o tranquiligee lhe dé conforto e pistas de orientacao.

Precisa de aprender competéncias espasdic i r ganhando conheci men:

Durante o primeiro ano como educador, o individuo percepciona a discrepancia entre a
realidade e o que idealizou face ao proprio trabalho. O confronto ceatidade do grupo de

criancagprovocalhe a sensacéo ou a certezanée estar preparado para a tarefa profissional.

Na fase daConsolidagdo(desde o final dgrimeiro ano até aderceiroano de servicQ)o

educador estabiliza a sua posigéo, consolidando os conhecimentos e a experiéncia adquiridos.

82



As preocupacodes incidena situacao educativa, focalizando a sua atencéo nas criangas, nos
seus problemas e necessidades. Mais seguro sobre a sua actuagao junto do grupo, consegus
consolidar a experiéncia e os conhecimentos adquiridos no estadio anterior, concentrando a
sua aten@o nos csos que ainda ndo consegue dar resposta, pratuaaedera especialistas

e aos conselhos de colegas e consultdnexar informacgdes &leias comos colegas mais
experientes podem ajudar os educadaragquirirem maior seguranca.

Entre o tercaro e o quartoano de servigoa crianca passa a ser o foco das atencbes do
educador que estd atento a sua realidadeno sujeito individual com necessidades
emocionais, sociais e educativas especifibasistese a umaenovagdoem que ceducador
comegaa sentir o seu trabalho como uma rotina e reaemonotoniaCansado da rotina,
procura novos interesses: através de novas experiéncias, leituras e de uma maior colaboracéo

entre colegas.

Tratase pois, de um periodo em que o educatlm consciénciaab constrangimentos e
oportunidade da profissdo grocura superfos. As necessidades de formacdo devem ser
satisfeitas através de conferéncias, apoio de organizacdes profissionais, visitas a projectos em

teste, organizacdo de centros de professoressmagevistagspecializadas.

Por volta do 5° ano de servigoedicador atinge o que Katz (197d@signa de maturidade
(quarto e ultimo estadio proposto pela autora).

Ultrapassadas as dificuldades dos estadios anteriores: centradas em si e no giapgage cr

(1°), contemplando e tolerando o diferente e o ndo habitual (2°), procurando a inovacao e
aceitandpo questionamento da sua pratica (3°), o educador assiagora definitivamente

como profissional, consolida e amplia a sua perspectiva sobrdiss®oo Sente uma maior
seguranca para enfrentar os problemas, colocar questdes e procurar estratégias de resolucgac
das mesmas. Tenta aprofundar certos conhecimentos e orienta a sua atencao para tematicas
mais especificas. As suas reflexdes atingem unl maes elevado de profundidade, e, em

geral, assistse a uma procura de formacdo superior: licenciaturas, mestrades, pos
graduacdes e ainda a participacdo em projectos inovadores que requerem maior pesquisa e

profundidade.

Esta proposta de Katz defendads que as sequéncias entre estadios sdo progressivas e sem
rupturas entre si, havendo sim uma articulacdo que corresponde a cada msihuCED
durante aqual o educador consolida praticas e saberes. O estadio presentsefumule
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anterior e posterioresultado das interacgbes que ocorrem nos contextos onde exerce a sua

actividade profissional

Sintetizando, verificae que a definicdo dos periodos temporais limitadores dos estadios ou
fases é definida por cada autoonstatandee no entanto, uma grea uniformizacédo na sua
sequencializacdo. Com efeito, cada autor apresenta uma tipologia prépria para os estadios de

desenvolvimento, defendendo a existéncia de uma sequencialidade entre as fases.

Importg ainda clarificar, que os estadios de desenvolvimamteriormente referidos néo
correspondem exactamente a estadios de desenvolvimento psicolégico, mas sim, a etapas de
desenvolvimento de carreira. Sao aspectos facilitadores da passagem para outro estadio das
condi¢des sociais, bem como o préprio deskmwento psicoldgico.

O desenvolvimento profissional pressupde o desenvolvimento do individuo enquanto
profissional e pessoa, que, por sua vez, exercefuma& - jyndoodos outre em contextos
educativos. Pod&inda ser entendido como um processo cortjrarganizado e sistematico
(Marcelo Garcia, 1989,1999; Arends, 1995) e pressupde a existéncia de diferentes momentos

de aprendizagem e formacéo que podem assumir distintas modalidades.

4. A pratica pedagodgica

O DecretelLei 344/89 no seu artigo 172staleleceas modalidades da pratica pedagdgica. O

pont o 1 r e gnrsslcasosespetifiecos dg formaciode educadores de infancia e de professores
dos ensino basico e secundario a pratica pedagoégica coneeetita@ves de actividades diferenciadasoagd

do cursoo. AA pr8tica pedag-gica pode, na sua fase

regul amentar por port dpodelerseonoponioi2st ro da Educa- «00

Desta forma estabelese uma pratica pedagdgica progressiva, semjufzo de poder
assumir, na sua fase final, a natureza de um estagio. Entre n6s ha uma tradicdo de formacéao
que aceita a préatica pedagogica assumaguadro da formacao inicialpmo componente
curricular fundamental de um programa de formacéo de pmwesA pratica pedagogica é

sem duvidaum aspecto muito importante da formacao inicial de professores, apesar da

diversidade de objectivos e formas de operacionalizacao.
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Valor igualmente integrador e gerador de sentido témiseminariosde reflexdo sore a
pr 8ti ca psedrigrgadog nuna ldgica de projecto, de formacgéeinvestigaéo

sobretudo se acompanham a pratica pedagogica.

De aordo comBlanco & Pachec@1990, independentementibs modelos seleccionados ha
uma ideia geratjue se pragrara implementar: a prati@uma oportunidadde aquisicao e
desenvolvimento do conheciment@fico do professor ou do alurfaturo professor.

Nesse sentidoa pratica € vista como utempo de vivéncia, acompanhada processo de
consciencializacdo entegracdo dos vectores damgeeténcia profissional (Alarcaet al
1997).

A pratica ¢ assim considerada como uma fonte decisiva do conhecimento ou saber
pedagogico dos pradsores que alguns autgresmo Shulmar(1987 e Sockett(1987 cit.

Blanco e Pateco1991) chamam de sabedoria pratica na formacéo de professores.

E um conhecimento sobre a pratica e desde a pratica, como refere Zabalza (1887:21),
conhecimento pratico, @or sua vezidiossincréatico, pessoal, provenierda prépria experiéncia e dimitado,
na sua natureza e extensdo, pelas caracteristicas do contexto no qual se tem trabalhado. E um conhecimento

sobre a pr8tica e desde a pr8ticao.
Simdes (1993)que citaZeichner(1980)fala noposicionanentoda pratica pedagdgica
a. enquantdugar desocializagéo;
b. como relac&o entre aprendiz e mestre;
c. como fator de desenvolvimento pessoal,
d. como analise reflexiva sobre a pratica.

Assim, a pratica pedagOgicavista como factor socializadordos futuros profissionais
promoveria dgamiliaridade do futto professor com as crencas, tradi¢cdes, costumes e valores
das instituicOes e sistemas educativgee configuram a sua actuagao, informando
precocemente sobre as especificidadesi dee r p r mum elsls mamento historico e

num certo contexto geogrédi e social

A mesma autora alude a outra concepcdo da pratica pedagdgica euguglra num

paradigma formativo artesanahaarandea como relagdo entre aprendiz2 mestre.Esta
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perspectiva preconiza que o aluno, candidato a professor se torna prdfistarao em
contacto com alguém que sabe como seHate procedimento implica uma certa adopc¢ao de
principios, valores, atitudes®bretudo, de estratégias de intervencaodagitiacdes tipicas

por vezes incongruentesom o estilo pessoal da peasgue esta em formacao. Outro aspecto
negativo poderadvir da existéncia de alguma descontinuidade entre o perfil do profissional e

o perfil da pessoa que se pretefatenar.

Quanto a perspectiva que encara a experiéncia préticed umfactor de desermlvimento
pessoaldefende a sua positividadésto contribuir para o desenvolvimento do individuo em

formacéo.

Por ultimg uma concepcao de pratica pedagdgica que priviegindlise reflexiva sobre a

pratica, que incentive a reflexdo sobre a ac¢cAmaedendo a andlise critica do qué e do
porqué se fezEste procedimento formard duturos professores incutindtees habitos de

reflexdo que os ajudard na identificacdo das razdes e objectivos das suas futuras accgles
profissionaisque se preconizam fundada intencionalizadas.

TambémSchon, salienta o valor epistemolégico da prajicavaloriza o conhecimento que €
possivel construjra partir de uma pratica profissional reflectigag desafia os profissionais
ndo apenas a seguirem hahitaginas e rgras, mas também se centrarenma procura de
respostas a questdes novas, inventando novos saberes e novas técnicas nornieXhoi@ico
qgueocorre o problema (Alarcéo, 1996)

Com efeito,é preciso investir positivament@®os saberes de que o professopcétador,
trabalhandeos de um ponto de vista tedrico e conceptual. Os problemas da prética
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles comportam situacdes
problematicas que obrigam decisGesnum terrenode grande complexidade, inaaa,
singularidade e de oflito de valoreqdSchon 1990cit. Névoa, 1993). As situacbe®m que

os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caractanistisas
exigindo, portantqg respostas Unicaso profissional competente passcapacidades de

autadesenvolvimentoeflexivo.

Com efeitQ fia pratica pedaggica é o momento por exceléncia integracdo dos saberes e a ponte entre

dois mundos que, no seu conjunto e nas suas inter relacdes, constituem o seu enquadramento formativo
institucional: 0 mundo da escola e o mundo da instituicdo de formac&o inicial. E muito mau para o

desenvolvimento pessoal e profissional do professor quando estes dois mundos se desconhecem ou contradizem.

86



Por issq é fundamental a organizagdo da pratica pgdgica segundo um principio de relagao
i nt er i ns(Alarcaget d.rn9978).

4.1.A supervisao pedagogica

A préatica pedagogicadem subjacente o fendmeno supervisiwasto que pressupde,
naturalmente um acompanhamento em ordem a um desenvolioneone se defende

progressivo e positivo.

A competéncia do professafio se constrgbor justaposicdo, mas portegracdo do saber
académico, do saber pratico e do saber transvérgaksenca de um supervisor (formador)
junto do formando € justificada lpenecessidade de interpretacdo da dialéatjua ocorre
entre saberes e pela necessidade de andlise e sintese que esteipnolaesfdlarcao, et al
1997).

4.1.1.Origem e evolugao

Etimologicamentesuperviséo significaisdo superior, acto ou efeitte dirigir, orientar ou

inspeccionar a partir de uma posi¢ao superior, no sentido de melhorar os resultados.

A designacdo de supervisdo no ambito da formacdo de professores reosoatzos 30,
tendaese vulgarizadpno entantpa partir dos anos 50, nodJB, com a implementacdao do

modelo de sugrvisao clinica (Vieira, 1993

Em Portugal, o uso do termo € relativamente recente e 0s niveis de aceitacdo crescentes,
muito embora a sua aceitacdo plena ndo seja ainda conseAsatsitude de alguma
resisténcia deore da conotacdo negativa gaedenominacdo assume em alguns contextos

taiscomoinchefia, dirigismo, (Mempl®Fi - «xo e autori

Paralelamentee durante um longo perioda supervisdo da pratica pedagogica foi relegada
para um plano seadario, sendéhe atribuida um estatuto de inferioridade relativamente as
restantes componentes curriculares da formacao de profesSordsdo, a divulgacdo de
varios estudos, nomeadamente a partir da década ,dmB tem contribuido para a

clarificaggdo do conceito, crescente vulgarizacdo e aceitacdo do termo, benmpacnuon

87



crescente interesse pela dimensdosdpervisdona pratica pedagodgicaanto a nivel da
formacao inicial como da forag&o continua (Oliveira, 1992

4.1.2.Conceito desupervisaoe de supervisor

Para Alarcdo e Tavares (1987:18), a supervisdo é enteéndidano o processo em qu
em principio, mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu

desenvolvimento humano e profission 0 .

Desta definicdo emergem dois elementos muito importantes queresjectivamente:
processce desenvolvimento humamoprofissional Processpna medida em que ocorre num
espaco temporal continuo, com vista ao desenvoltongrofissional do professoOcorre,
aindano ambito da orientacdo de uma accéo profissigedd quese chama orientacdo da

pratica pedagdgica.

Para Amaral, Moreira& Ribeiro (1996, a juncdo destes dois elementos conduz a uma
concepcao mais actual em que o professor esta ermactmsdesenvolvimento (processo), nao

s6 como profissional, mas também como pessoa (desenvolvimento holfstg@mnelhanca

de outros seres humanos, o professor devera evoluir, e ndo é licito que estagne da inic

sua carreira. Zeichner (1993), refenee o estagio devera colocar o professor no limiar do tal
processo continuo e sempre mais alargado, devendo promover no professor a apeténcia para

investir na sua autfbormacao.

Neste sentido, € fundamentghe osprofessoresejamcapaesde encontrar satdes, sem
recurso permanente a um supervisor, conduzasda uma autonomizagao progressiva. Estes
professores estaraois, maispreparados para desenvolver nos seus alunos atitudes de

autonomia e autaprendizagem.

Para Vieira (1993:28), supervisdon eontexto da formagdo de professores é uma actuagdo de

monitorizacdo sistematica da pratica pedagdgica, sobretwdmvés de procedimentos de reflexdo e de

experimenta-«o00

A propria autora preconiza a emergéncia de certos pressupostos, decorrentesdeistede

supervisao:

a. 0 objecto da superviséo é a pratica pedagogica do professor;
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b. a funcado primordial da supervisdo é a monitorizacdo dessa pratica;
C. 0S processos centrais da supervisao séo a reflexédo e a experimentacao.

Nos conceitos de supervisao aitanente apresentadas supervisor surge como alguém que

deve ajudar, monitorar, criar condicbes de sucesso, desenvolver aptiddes e capacidades no
professor, tornandse por isso numa personagem semelhante ao treimidom atleta
(Amaral, Moreira &Ribeiro 1996:93).

Apesar da carga semantica que a palayrd r e i ncantporta, omuitobehaviorista e
determinista, o papel do treinador ndo se resume ao treino de capacidades e aptiddes; ele
desenvolveas, acompanha o seu desenvolvimento, encontra estrat@gémgiadas ao
progresso/sucessto atleta que deve monitorar. Simultaneameatéreinador também se
desenvolve, na medida em que aprende com o atleta que, naasicalgridade e

especificidadéeva a que o treinador reformule estratégias e as adaptietzo

Paraos mesmos autoresupervisionar devera sepor isso, um processo de interaccdo
consigo e com os outros, devendo incluir processos de observacéo, reflexdo e de accao do e
paracom o professor. Este, por sua vez, também devera observar vissupersi proprio e

aos alunosreflectindo sobre o que observou, questionaramservado e recebendo o
feedback do supervisor e dos alunos. Devera igualmente reflectir sobre esses dados, auto
avaliandese constantementele modg a corrigir e melhoraras préaticas pedagdgicas,
promovendo o0 sucesso educativo dos seus alunos e o seu proprio sucesso profissional. Torna
se assim agente de mudanca de si 6, dos outros e da sociedade (Amaral, Moreira &
Ribeiro 1996.

4.1.3. A supervisdo naformacéo deeducadoresde infancia

O processo de supervisdo peatica pedagodgicana formacdo de astadoras de infangia
realizase dentro do modelo classico baseadon tridangulo composto pekstagiaria pela
educadora do jardirde-infancia (educadora cooperanted pelo docente danstituicdo de
ensino superiofOliveira-Formosinho, 1997)Estedocente &, muitas vezes, uma educadora de

infancia contratada pela instituicdo de formacgéo.



Apesar de frequentemente emergirem problemas e dificuldades durante o processo de
supervisdo, ndo existe estudos divulgados sobre esta tematicam@sma autoraaum
levantamento de caracter exploratorio, a um grupo de educadoras cooperantes que
participaram num processo de formacédesenvolvido na Universidade do Minho no ano
lectivo 191-92, apresenta como problemas da supervisao percepc®ipatis educadoras
cooperantesns seguintes aspectos:

falta de tempo para a supervisao;
o falta de definicdo clara dos papéis de cada um dos membros do triangulo;
o falta de intencionalidade nas pcas, quer nas educativas quer nas de supervisao;

o falta de preparacdo especifica para as tarefas de supengs@&o por parte das

cooperantes quer por parte das docentes do ensino superior;
¢ dificuldades de véria natureza na classificacao final da estggiari
e conflitos durante o processo de supervisao.

Perante estas dificuldagi®rnouse urgente a criacdo de um modelo alternativo de su@ervis

que acaba por enfatizar a resolugéo simultanea de trés problemas:

a. a criacdo de uma equipa de supervisdo (univeesigdade terreno) partilhando um

referencial teérico comum;
b. a formacao dessa equipa em modelos curriculares para a educacéo de infancia;
c. a formacao dessa equipa em supervisao.

A supervisdo ¢ assim encarada como um processo formativo integradigavarias
dimensdes: o curriculo, o processo de enaprendizagem, a sala de actividades sua
escola, a sociedade e a sua cultBréamim um processo para promoyeEocessasE um
processo de apoio ao processo de aprendizagem profissional da educadorda cqae e
servico do processo de aprendizagem dos alumis emlaboratério asséptico mas no

contexto de uma sociedade com uma tradi¢cao cultural de saberes, normas, crengas e valores.
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5. Programas de apoio aos principiantes

E consensuajue apesadasdificuldades iniciais € sempre possivel desenvolver estratégias e
promover procedimentos, formalizados em programas de inducéo, para ajuda ao professor

principiante.

A investigacéo sobre meriodo de iniciacdo ao ensidesenvolvetse em simultanepcom a
aplicacdo de programas de indugfa@ara ajudar os professores principiantes a superar a
transicdo de estudantes pdozentes com responsabilidadefceloGarcig 1989.

Estetipo de progamas procurgroporcionar informacéo, apoio e swiséio ao profess
principiantee, nalguns paisesomo a Inglaterranclui a reducédo da cargicente durante o
primeiro ano deb a 10% enquanto quena Australiaeda reducdo atinge mesmo os 20%
(Tisher, 1980cit MarceloGarcig 1989.

Adoptando um posicionamento faawel a existéncia dos programas de indud&arcelo

Garcia (1995 preconiza que estepretendem estabelecer estratégias para reduzir o
denominadofic hoqu e d e e raerestental gud edeveriam sas instituicdes
responsaveis pela formacédo de professaressumiremjuntamente com outras instancias
educativas, o planeamento e o desenvolvimento de programas de iniciacdo a pratica

profissional. Estes programas deveriesforcarse por

=

Desenvolver o conhecimento do professor relativamente a escola ea@assiucativo;

2. Incrementar a consciéncia e compreensdo do professor principielati&vamente a

complexidade das situacfes de ensino e sugerir alternativas para as enfrentar;

3. Proporcionar aos professores principiantes servicos de apoio e recursos ddesntro

escolas;

4. Ajudar os professores principiantes a aplicar o conhecimento que ja possuem ou que

podem obter por si préprios (Tisher, 1984).

Assim, Marcelo Garcia & Gémez (1989) desenvolveranm programa de formacdo de
professores principianteesm que a rééxao era utilizada como eixo central de toda a
intervencdo. Os108 professores principiantes envolvidos no programa, em resposta a

questionarios e a entrevistas realizadas, apwntgpara a necessidade da formacgédo dos
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professores em inicio de carreiraeratendo principalmente as seguintes dimensdes
didacticas e organizativas: motivacao dos alunos; disciplina e gestdo da classe; métodos de

ensino; avaliacado dos alunos; ambiente geral; relacdes com os colegas e planeamento.

Este programa de formacéaclui, também a figura do mentor, isto €, um professor com
larga experiéncia docente que dard apoio aos professores em inicio de carreira,-agidando
compreender a cultura da escola, facultando @gées, tanto a nivel curriculabomo na

gestdo da classe.

Através deste programpretendese aindafomentar o aparecimento de atitudes favoraveis a
reflexdo de pessoas a quem, tradicionalmesgenpre se transmitique ensinar era uma
espécieddat erra como puder eso.

Mas um aspecto importante que influenaiaficacia dos programas de inicia¢cd&gundo 0s
autores do estud@ a seleccdo dos professores mentores. Esta figura do mentor, também
denominadofi ¢ 0 a o hjudante/assistente particular do professor principiante, nao raras
vezes tem sido apresentadomo possivetemédio antidoto ad ¢ h o q reaidadee .

Em Portugal os programas de apoio ndo fazem parte das praticas formativas das instituicdes
do ensino superior. Apesar das referéncias ao periodo de inducédo no -Decrét®@44/89
(artigo 26° ponto 2 e no Decretdei n°® 139A/90 (preambulonunca se implementou um

apoio sistematico ao professor principiante mesmo reconhecendo a suangigort

Adoptando uma posi¢do defensora do periodo de ind0eagpos (1995) reconhece o seu
caracter de formacammplementar a pratica pedagdgica do professor, podendo contribuir

para alterar o processo individual de aprender a ensinar.

Por outro lado Silva (199410 seu estudo sobre os professores principiantes estabelece as
seguintes finalidadede um programa daducéao

e responder aos problemas dos professores, atendendo simultaneamente, a

transformacao das escolas;

e estar ligado aos programas de formacdo inicial, estabelecend@ontmuum

formativo

e desenvolver a competéncia pedagodgica, no seu essencial, nasosepando,

exclusivamente com o desenvolvimento da competéncia técnica;
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e integrar o desenvolvimento dos professores nos contextos social e institucional em

que estao inseridos;

e preocupaise com o desenvolvimento integral dos alunos, destinatarios ultienos d

qualquer programa de formagé&o de professores.

De acordo com estes principios, um programa de inducdo podera deseseawerfuncao

de duas estratégiassau p er vi s « 0 eiovestigagdeaccdod a 0

Asuper vi s «o efoprocessceemtque @gaerrelacionamconceitos basicos como
os do contexto sccio-cultural (macro contexto), situagdo factual (mi@wsino),
intencionalidade (interpretacéimagem da realidade) e reflexdo (didlogo constante com a
situacao).

Segundo a autora o processo desans®a ao longo das trés fases do acto pedagofzise:
pré-activa-o supervisor e o supervisionado aprofundam os conhecimentos a tratar, elaboram o
projecto de accdo e promovem atitudes favoraveis a sua exedag@oactivadase a
execucao do projec®pdisactivaocorre o tratamento dos dados recolhidos durante a,ac¢ao
segundo as estratégias definiddsst a supervi s«o ficons-sencomodum das des e
caminhos para ajudar os professores principiantes a ir melhorando a sua competé&agbgiea, isto &, o
dom2nio de <capacidades necess§i(Silhas 1994:559;quado ar o .
investigagaeacgaoconstituise comouma forma de avaliar o que acontece na classe e na
escola de uma forma sistematica, através da promocacodes com vista a melhorar a

situacdo ou os comportamentos, monitorizando e avaliando as ac¢des desenvolvidas.

Nesta perspectivaps projectos de investigacascao podm revelarse vantajose para o

desenvolvimento profissional dos professores porque:

facilitam uma reflexdo sistemética sobre as praticas ;

e permiteam a troca de experiéncias e problematizadd® contextos de trabalho entre os

participantes no projecto;

e Assumem um cariz de transformacgédo ideoldgica que implica mudancas nas pratica

estrutura vigentes;

e Permiten o dialogo com pares e colaboradores;



Em sintesequaisquer que sejam as linhas orientadoras de um programa de inducéo deveréo
perspectivar a formacéo inicial do professor em detrimento do caracter compensatorio de
deficiéncias ou lacwas da formacao inicial ou de fornecer técnicas de sobrevivéncia na
chegada a profissdo. Nesta logica, para além da promocdo dos valores, das atitudes e das
praticas docentes especificas de cada escola, a profissdo docente deve ser encarada na su
globalidade (Ribeiro,1990cit Pacheco, 1999).

94



SEGUNDA PARTE i O ESTUDO EXPLORATORI O



CAPITULO | Il i Metodologia da investigagio

171 Apresentagéo doestudo

1.1- Enquadramento do estudo e problema de investigagao

A entrada no mundo laboral assuseecomauma das etapas mais determinantes na vida de
qualquer jovem. Tratae pois de um periodo ricem experiéncias e aprendizagens, vivido
intensamente com emocdo e entusiasmo, bem como com algureasapreansgade e

dificuldades, como vimos no quadro ried.

Com efeitq o referencial tedrico construido a pade investigacdes ja efectuadegidencia
gue o professor principiante enfrenta sérias dificulglatdretudo no primeiro ano de pratica
docenteas quais referenciamos particularmewi® estudosle (Veenmari984, 1988 Vonk,
1983, 1985MarceloGarcig 1991).

Para além dos estudos classicos surgidosgumas décadas atras, ja mais recentensente
tem verificado uma crescente preocupacdo com o periodo de iniciacdo aa @asifexto
tem levadaa emergéncia de novas intigacdes, nomeadamente as que também se referem a

implementacéo de programas de inducéo.

Neste sentidoe motivada desde h& muito por esta tematica, decidouostituila o centro
do nosso trabalho de investigagc@oabadagem ¢drica apresentada na primgrarte deste
trabalho assenta no educador principiaptrspectivadaauma dindmica de enquadramento

da parte empirica.

Quanto ao problema giinvestigacape, porqueiit oda a i nvestiga-«o tem p
inicial que duma forma crescente e ciclicamente, se vai complexificando, em interligacbes constantes com

novos dados, at® " procura de uma i (PacheqoylO9567ko v §I

centrousenos seguintes aspectos, ou melhor na respostgamtes questoes:

¢ Que dificuldades/problemaentem os educadores em inicio de carreira?
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e Que contributos proporciona a formacéo iniciarp a aquisicdo/desenvolvimento de

competéncias profissionais?

¢ Que relacdo existe enti@s dificuldades inventariaals ea formacéo inicial veiculada

pela Universidad?

Estas questdes constituiram® como orientagdo para a nossa investigagcdo, semmoarde
Afoperacionaliza-«o d o cq udgtbleonan ceoMilese pO9Le a | e

levaramnos a definicdo dos nassobjectivos.

1.27 Objectivos

Ao tentarmos operacionalizar os objectivos da nossa investigacdo progutésuessempre
clarificar as verdadeiras questdes da itigasdo. Mascomo investigadarprincipianteque

somos, quando inicialmente conceptuatind o problema acabamos por definir questbes de
investigacdo verdadeiramente amplas, impossiveis de uma abordagem compreensiva e em
profundidade. No entant@ medida que fomos avancado na investigacdo muitas duvidas

também se dissiparam e a tentacao a@eeq@bordar tudo também se esvai

O desenvolvimento do estudoi limitando e clarificando as tematicas a considerar, pois
como referem Ludke e André (1986) inicio ha questdes ou focos de interesse muito
amplos, que no final se tornam mais directosspecificos. O pesquisador vai precisando

melhor esses focos a dida que o estudo se desenrola.

Desta formeae a partir das representaces dos professores em inicio de ceoretauimos
objectivos da nossa investigagéao:

- conhecer as vivéncias gmimera experiéncia profissional de um grupe educadores

formados pela UMa

- identificar as principais dificuldades/problemas sentidos nos varios contextos de

intervencao do educador, no inicio da sua pratica docente;

- perceber como sumaam os seus problemas
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- situar os contributos dados pela formacéo inicial na aquisicao/desenvolvimento de
competéncias profissionais na perspectiva deste grupo de educadores;

- percebe as relacbes entre a preparacao veiculada pela formacao inicidlfielddades

sentidas nonicio da pratica docente.

1.37 Natureza do estudo

Partimos para esta investigacdo num quadro de investigacdo qualitativa, sem hipoteses
previamente estabelecidas, apenas com alguns pressupostos decorrentes da nossa experiénci
pessoal e da revisdo da fawira da especialidade. Optamantdq por um estudo
descritivo/exploratéripcom vista a descricdo def e n - mopeymosslévariam a descoberta

de pistas para aelhor clarificacdo do problemaois como referem Bogdae Biklen

(1994, a pesquisa quaditiva ou naturalistica envolve a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contacto directo do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais 0 processo
do queo produto e preocupse maisem retratar a perspectiva dos participantes.

Por outro lado, ada a impossibilidade de realizagcdo de um estudo de natureza longitudinal
com acompanhamento dos mesmos sujeitos durantpesiovdo mais alargado de tempo
devido a limitacdes de natureza temporal, que se nos impunham para a realizagcdo deste
estudo, optaws por uma investigacdo transversal (Bisquerra, 1989). Assim ,sendo
constituimoscomo populacdo do estudos Educadoresde Infancia, os ex-alunos da
Universidade da Madeiraum total de 96que acabaram as suas licenciaturas no ano 2000,
2001 e 2002enmntrandeserespectivamente no terceiro ano, segundo ano e primeiro ano de
pratica docenteCuriosamente estes Educadores eram todos do sexo feminino, raz&o pela qual

as designaremos de Educadoras de Infancia.
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21 Plano da Investigacéo

2.1- Opcaometodoldgica

Do ponto de vista metodoldgice considerand@ nosso desejo de enveredar claramente por

um estudo d@atureza descritiv@interpretativa)decidimenosnum primeiro moment@eda
adopc¢édo de uma metodologjaalitativa Inicialmente, a dasdo peh abordagem qualitativa

ficou a deverse a forte conviccdo de quetesseria 0 melhor processo para atingirmos 0s
Nnossos objectivgsnomeadamentea compreensdo das vivéncias da primessgeriéncia
profissional; a identificacdo das dificuldades e probkemeados pelos @ucadores em inicio

de carreirabem como para situar e perceber as relagbes entre a preparacéo veiculada pela

formacdo inicial e as necessidade formacao para o inicio da prética docente.

Neste sentidoa técnica valorizagaaum primefo momento consistiuna entrevista a partir
da andlise de contetdo efectuada, bem como do estudo da literatura da espedizlidade
possivel construiom questionaripsegundo instrumento de recolha daslos empiricoOu

sga, usdmos a entrevistamo suporte para a construgdo do questionario.
Quanto ao percurso metodoldgico seguiu as seguintes etapas:

1. Realizacdo das entrevistas, de natureza exploratéria, efecmati&ducadosade

Infancia;
2. Tratamento dos dados das entrevistas, através da téaracaltse de conteldo;

3. Construéo do questionario e sua aplicacdo emtpsée. Nesse sentigsolicitamos a
colaboracdo de alguns docentes do departamentoCidacias da Educacao
(Educadora ¢k Infancia de formacao de base), tesdgposteriormentemodiicado

de acordo com as sugestdes apresentadas;

4. Tratamento e andlise das respostas dadas ategpeee reformulacdo de alguns

aspectos do questionario original;

5. Aplicagédo do questionarias Educadoas de Infancia formadas pela UM#s anos

acima referide;



6. Tratamento estatistico dos dados do questionario.

N&o obstant@s nossas decisdes inici@sporque se tratava efectivamente de um estudo de
natureza descritiva, os dados obtidos através do questionario acabaram por-omsca zim
tratamento e an&ede cariz quantitativganalise factorial)yisto que tornouse imperioso o
aprofundamento de certas questdes, sobretudo no que se refere as dificuldades sentidas
durante o periodo de iniciacdo ao ensino, bem como perceber o papel da formacaainicial n

emergéncia dessas dificuldades.

Foi assim que utilizdmos técnicas de analise de dados de natureza qualitativa e outras que
recorrem a quantificacao, de acordo com a finalidade de cada um dos propdsitos, mas sempre

consubstancias no paradigma qualitatv

Desta formadecidimenos pela opcdo clara de um pluralismo metodoldgico, utilizando e
entrecruzando técnicade analise de dadoglos diferentes paradigmas ou linhas de

investigacdo didactica, pois como refere Anguera (1985338)n i nv e st ingueddenir n «o
cegamente a um dos paradigmas, podendo escolher livremente uma relacdo de atributos que, indistintamente,

provenham de um outro, sSse assim se conseguir uma ad.

Sendo assimo nosso estudo apresenta a enttaves 0 questiondario como instrumentos de

recolha de dados qualitativos, cujas fases ectbps apresentamos no quadro n°® 3
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Quadro n® 3
As fases da recolha de dados, instrumentos aplicados e objectivos

Fases Instrumentos Objectivos

-Conheceas vivéncias da primeiexperiéncia profissional de um

grupo de educadores formados p¢Ma;
12- faseda ) . o o
Entrevista -ldentificar problemasividos durante o primeiro ano;
recolha de dados ) o
-Perceber os contributos da formac&o inicial na

aquisicdo/desenwgimento de competéncias profissionais

-Alargamento do estudo a um grupo mais lande exalunas da

UMza;
22- faseda o -Inventariaras dificuldades dos educadores em inicio de carreira;
Questionario . . .
recolha de dados -Perceberas relagdes entre a preparagédiculada pela formacga

inicial e adificuldades encontradas;
-Necessidadede formacéo @ra o inicio da préatica docente.

2.2- Populacao

Elegemos com@opulacédo alvo do nosso estudo as Educaddealnfancia formaab pela
Universidade da Madeimgue eshvamnos seus trés primeiros anostasalho Esta opcao
resultou, por um lado, da facilidade dessmea informacéo relativa aquelas Educaslfristo

0 nossomestrado estar a decorrer bidMa e a data estarmos a exercer fungdes naquela
instituicdo)e, por outro, danecessidade descolhade um grupo homogéneo em termos de

Formacé&o inicial

Apés uma consulta aos ficheiros do DepartameatdgoCiéncias da Educacdo da UMa
pudemos aceder a listagem das referidasl@xas cuja distribuicdo por anos leetis

apresentamos no quadro seguinte.
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Quadro n® 4
Educadoras de Infancia licenciada pela Universidade da Madeira

NUmero de educadores

Anos

formados
2000 39
2001 24
2002 33
Total 96

Obtidos estes primeiros dadas,decisdo seguinte foi a de @mos obter informacéo de
quantas Educadmase encontrariana exercerfuncdes docentesa ilha da Madeira e

respectivas colocacgoes.

J4 na DRAE (Direccao Regional de Administracdo EducafieB)possivel contabilizar
quantas Educadmase encontravam a trabal e ainda consultar os mapas relativos a sua
colocacao apOs o concurso dos lugares ainda disponiveis da Regido Autonoma da Madeira.
Desta consulta resultou a informagé#® quedas trinta e noveEducadoras formados no ano

200Q exercemfuncdesna Regido Atonoma da Madeirainta e seteDo anoimediatamente

a seguir2001temos a totalidade dos formados (24) em exercicio. Qwneno2002 sédo

dois os docente que ndo estdo na area da sua formacdo, totalizando, a&ssten e una

Educadora em desempenharofissional.
Localizada, todas asEducadorasoram tomadas varias decisbes
1. Construcéo do guido da entrevjsta

2. As Educadoraa entrevistaiseriam finalistaglo ano 2001, visto se encontrarema
meio do percurso inicial (segdm ano de pratica profissial) e, por isso,com a
possibilidade de reflectidamente inventariarem os problemas, com o razoavel
distanciamento emotivo dos mesmos. Para além de gpmgraficamentendo

apresentavam grande dispersao;

3. Construcdo do questionario.
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Construido o guido da emvistade que falaremosinda neste capitulo, @&ducadoras
participantes foram seleccionadasndo por base critérios de acessibilidade geografica

concelho do Funchal e arredores.

Na aplicacdo do questionaride um universo de 96 formadeestaranmos 92 em virtude de
4 educadorm ndo se encontem em exercicio na RAMDas 92 Educad@s em exercicio
profissional, formados pela UMsete tinham sidoentrevistadgs, pelo que endmos os

guestionarios a 85 Educadsmde Infancia.

31 Recolha dedados- Procedimentos anstrumentos

Como instrumentosde recolha de dados escolhemos a entrevista -degttiva e 0
questionario estruturado, do tipescala deLikert, cujas resposta dos sujeitoseram
processadenumaescala numérica de 1 a 5.

O processo de relta de dados tevieigar entre Fevereiro 8etembrade 2003jniciandose
com a realizacdo de entrevistas seingéctivas Durante o més de Fevereiro foram realizadas
as sete entrevistas, que nos meses seguintes foram transcritas, realizados os respectivos

protocolos, para depose procedea respectiva andlise de conteudo.

As informacgdes obtidas através da analise de conteudo efectuada, bem como o estudo da
literatura tematica, permitinos construir um questionar{ouja elaboracédo especificaremos

mais afrente) que no més de Setembro distribuimos as Educadoras, num total de 85.

Em Outubro foi feito o tratamento e andlise dos dados do questionario, que como ja

referencidmos anteriormente, basseunumanalise estatistica factorial.

3.17 Contactosefectuadospara a concretizacao da recolha de dados

Para a concretizacdo do estudo foi necessario encetar alguns contactos:

- Servigos administrativos do Departamed® Ciéncias de Educacdo da Universidade da
Madeiravisando aconsulta das listasominaisdos alinos finalistas da Licemtura em
Educacéo de Infancieos anos 2000, 20012602
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- Com a DRAE (Direcgcédo Regional de Administracdo Educhtiva intuito deconsulta
0s mapas relatos a colocacdo dos educadores concorrentes ao concurso dos lugares
aindadisponiveis da Regido Autonoma da Madeira, tentando obtematao acerca das
colocacdes @& educad@as da nossa populacdo alvo, em exercicio em diversos

estabelecimentasficiais e particulares da RAM,;

- Com & Educadores de Infancfarmados pela UMapaa dar a conhecer o estudo a
desenvolver, e solicitar a necessaria e indispensavel colaboidgiios destes contactos

foram presenciais outros telefénicos;

- Com as directoras pedagdgicas de algumas escolas particulares, dando conhecimento do

estudo e dixitando autorizacdo para contactar algumas educadoras

3.2717 A entrevista

fia entrevista é, talvez, 0 mais antigo e certamente um dos mais respeitados instrumentos ao servico do
investigador (é) a entrevista f aecéimplicitanopenshrmentodob er t a

professores, permitindnos compreender as suas concepg¢des da realidade, o sentido e o significado que déo as
suas a(¥illardsgulo, 1987cit. Pachecd 99588).

Em investigacdo qualitativa, a entrevista assgois, um papel importante na recolha de
dadose constitui uma das técnicas mais utilizadfastilizada para recolher dados descritivos

na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sugitoterpretam aspectos daundo (Bogdan e Biklen,
19949).

Dadas as suas caracteristicas, a entreyisteetra nos sentimentos, nas motivacées, no
significado atribuido aos factos e na forma como se processam 0s acontecimentos que se

destacam na vida profissal e pessoal dos sujeitos (Patton, 1980).

A técnica da entrevista tors® pois, necessaria quando se trata de recolher dados validos

sobre as crencas, as wpes e as ideias dos sujeif¥éerner e Schoepfe, 1987)

Na mesma linha esta Chauchat (199 preconiza: o investigador s6 consegue aceder ao

funcionamento do pensamento individual ou colectivo, através de um método como a
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entrevista a qual permite aos sujeitase expressarenpelas suas proprias palavras e

utilizarem ao mesmo tempo 0s seu§PIos conceitos.

Também Jones (1985:46) advog®@ ar a compreender as concep-»es da

melhor que podemos fazer é pergudta (...) e perguntathe de tal forma que possam falaos com as suas

Y u ivi undi u i i X i i i
alavras e num nivel de profundaque persiga o rico contexto a ess®°ncia dos s nif

O mesmo autor acrescenta aingiae a entrevista podera constituir uma etapa prévia a
construcdo de um questionario porque permite obter a esse nivel varios tipos de informacéo e

indicadores

Conceptualmentauima entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas (Morgan, 1988), dirigida por uma das pessoas, com 0 objectivo de obter informacdes

sobreaoutra.

Todas estas consideracdes preconizadas por diversosigasests acerca do papel e
importancia da entrevista levarams a sua adop¢do, como um dadoda e instrumento de

recolha de dados

Partindo dos objectivos de investigacdo e no quadro de uma entrevistdirsetiva,
construimos um guido que, pela suaeabilidade, nos possibilitasse um aprofundamento das
questdes surgidas no decorrer das entrevistas e, ainda, a introducédo de novas questdes, par:
gue os entrevistados pudessem expressar livremente as suas ideias, 0s seus sentimentos e &

suas represeatoes.

Assim, construimos um guido, segdo a estrutura sugerida por Estrel®94) para a

elaboracéo do guido das entrevistas:

e Formulagéo do tema;

e Definicdo dos objectivos gerais;

e Definicdo dos objectivos especificos e previsédo das estratégias deizag@cet

O guido construid@Anexo J) incide na tematica dos aspectos emergentes do impacto com a
realidade doente e visa conhecer corfu vivido 0 primeiro contacto com a realidade da
pratica docentedbem como aceder as representacoes que este grupgoodeleras e infancia

detén acerca da formacéo inicial recebida.
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Esta dividido em quatro blocos, aos quais correspondem objectivos determinados. Cada bloco

comporta ainda asp@st como: objectivos especificaemas/questdes e observacoes.
Numa analise aatla bloco, temos:
Bloco AT Legitimacéo da entrevista. Motivacdo do entrevistado(a).

Os objectivos especificos visavam a legitimagcédo da entrevista e a motivagcdo do entrevistado.
Este bloco ainda tinha como finalidade relembrar o tema do trabalho, agdmecajuda e
colaboracdo, bem como assegurar a confidencialidade, das informacfes prestadas-e do feed

back das conclusbes.
Bloco Bi Ingresso num curso de foagéo de professores.

Procurava identificar/conhecer as razdes do ingresso num curso @gdoda professores,
bem como alguns aspectos de caracterizacdo da profissdo de educador, éoiredzr a

satisfacao/insatisfacéo do entrevistado relativamente a profissao.
Bloco Ci Transigc&o da Universidade para a Escola.

Este bloco e 0 seguinte assus®como O corpo da entrevista que procurava inventariar 0s
sentimentos/acontecimentos mais marcantes ocorridogrimziro ano dedocénciabem
como identificar dificuldades/problemas sentidos em diferentes contextos: na escola e na sala

de aula, com os pais.
Bloco D- Potertialidades ddormacéo inicial

Através da materializacdo das representacfes da formacao inicial, pretepdiaeber como

€ gue a formacado inicial contribuiu ou ndo para agravar ou aligeirar os problemas sentidos.

Tratase duma entrevigtsemiestruturada de perguntas abertas germitia a livre expressao

das entrevistadag cuja atitudendo directiva daentrevistada favoreceu naturalmentga
fiabilidade dos seus dados, garantindo simultaneamente a sua validade a partir do plano da
entrevista, no qual o entrevistador selecciona os dominios a abordar e define os dados que

pretende recolher.
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3.2.1- Realizacao das entrevistas

Antesda realizacdo das entrevistas, contactamos pessoalmerterez mais, cada @das
educadors selecciondos para a entrevistaom quem mantivemos uma conversa informal.
Relembramos o tema do estudo e a sua finalidade. Estabsteeceu calendario para a
realizagdo das entrevistasonsoante a disponibilidade dos entrevistados, bem c®no

acertou o local oreldecorrerimas mesmas.

As sete educadoras manifestarsen favoravelmente a syaarticipacdo e demonstraram

disponibilidade total grande receptividade.

As entrevistas realizarasg algumas no local de trabalho das entrevistadas (escolas) e
outras na Uiversidade da Madeira. Cada entrevista tawkiracdo média de 60 minutos e
todas foram gravadas em sisteéualio, com a permissdo préviasdantreistada. O registo
magnético das entrevistas justifiesel pela necessidade de captar o mais fielmentevpbssi
toda a informacao veiculada durante as entrevistasiquautra formaseria dificil reter.

Todas as entrevistas decorreram num clima agradavel,-sendstabelecido naturalmente
uma empatia.Antes da sua realizacdo relembravamos os objectMas.conducdo da
entrevista procurdmos dar sempre a palagantrevistadas, evitando influenkdd, mas

levandeasa esclarecer conceitos e situacfes sempreansiderdmogsecessario.

3.2.2- Elaboracao dos protocolos das entrevistas

Apoés a realizacdo dasteevistas, niciamos o arduo trabalho deanscricdo, tarefa que
também foi executada por nds, por acharmos mele facto deestarmos directamente
envolvidas na investigacdo seria conveniente sermos nos-b fazgando a optimizacdo e
fidelidade de tdos os dados recolhidos sobretudp para que nenhuma informacédo se

perdesse.

Com efeito, efectuamos a transcricdo integral das entrevistas realizadas, procurando ser tdo
fiel quanto possivekeguindo a sugestdo de Bogdan e Biklen (1994), ndo so [ssibilar
a sua analise, bem como também possibilitar a leitura por parte dos entrevistados que

confirmaram o seu teor.



A transcricdo levou a compilagcdo de um elevado niumero de péginas (num total de 90),
distribuidas por sete protocolos, dos quasdevdo ao volume dos mesmos, apenas
apresentamos em anexo um exemplar referentaaaentrevistgAnexo 2. Todos os dados

de caracterizacdo pessoal que permitissem a identificagcdo foram transcritos de uma forma
codificada. A cada entrevistado atribuimos undigdi a inicial E de Educad@ Assim

temos cE1, E2, E3, E4, E5, E6 e E7.

3.3- O questionario

As entrevistas constituirgnuma primeira abordagenao universo das representacdes das
Educadorasnvolvidas, no respeitante as suas primeiras experiénaastde, pelo que a

partir destas construimos o questionario.

A elaboracdo do questionario decorreuma segunda fasda necessidade de contactar uma
populacdo mais vastag dorma a recolhetados relativamente as vivéncias e experiérunas
inicio dapratica docente (apds estagio pedagdogico) de um grupo de edkscddanfancia
ex-alunos da UMafinalistas da licenciatura eBducacaale Infancianos anos de 2000, 2001

e 2002 e que se encontravam no periodo de iniciacdo ao ensino.

A conviccao da impoé@incia desta construcdo apo®eina perspectiva de Estla, e Estrela,
(1977:49/50), que referen iexi ste um grande n¥%mero de quest:i

expressamente de acordo com objectivos predefinidos, o que se nos afigura uma solucdo imatodnteg
mais correcta. Com efeito, pensamos que ndo ha instrumentos universais; 0s principios em que se baseia a sua

elaboracao é que poderdo-kéo 0 .

Os itensdo questionari@mergiramdos resultados da andlise de contetdo as sete entrevistas
que realizaras e ao estudo simultaneo que efectudmos a algumas investigacées que a revisdo

da literatura da especialidade nos possibilitou

A sua construcéo néo foi tarefa facil e careceu de sério iimegdb e grande disponibilidade
tendese optado pela organizac&m escalatipo Likert (a que ja fizemos referéncia
anteriormente)de cinco riveis, que solicitaa ao respondentg expressaoalseugrau de

concordancia ou discordancia com os itens apresentados.

A escala utilizada apresergaclassificada numericamende 1 a 51-Discordo totalmente;

2-Discordo; 3Indeciso; 4Concordq 5-Concordo totalmenteConsiderotse ainda que seria
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mais adequado a utilizacdo de um so tipo de eseat® ser mais facil para o respondente

situar as suas opinides utilizando asma escala.

O questionario(Anexo 3) apresenta 8%ens eesta dividido em ti€ partes: na primeira
pretendemos conhecer alguns dados pessoais e profissionais de cada resporsignuiedaa
queriamogonhecer as razfes do ingressoventariar as represtacdes acerca da profissdo
Na terceiraprocu@mos conhecer as opinides das educadde infanciarelativamente s
dificuldades sentidas no inicio da sua pragiczfissionale os contributos da formacé&adial

na aquisicao/desenvolvimento de compeatnprofissionais.

Assim, encontramos itens relativos as razdes do ingresso na profissdo, bem como ao que séo
as finalidadesda profissdao deEducadorde infancia Seguerrse 0s itea que procuram
conhecer e inventariartipo de dificuldades sentidas nesgameiros anos,eindaa relacao

entre a preparacao veiculada pela formacao iniciabldiasldadesencontradas

Elaborado o questionario, optanymda realizacdo de um estudo prelimjniandese aplicado

0 quesionario a um pequeno numente (seis) Educadorasde Infancia e docentes da
Universidadeda Madeira, profundamente conhecedoras da realidaBdwacaale Infancia

da Regido Autbnoma da Madeim quen soliciimos o preenchimento do questionario com

vista a afericéo:

darelevancia das questdes

daclarezae compreensados itens;

dastendénciade resposta

dotempo médio de resposta.

Com este procedimento procuramosliminar questbes desnecessarias visando o0
aperfeicoamento do questionario fin@lom base nas sugestdes recebidas, procedemos ao
reajustamento de alguns iteqsie suscitaram algumasividas, chegandse assim a verséao

do questionario final.
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3.3.1- A distribuicdo e recolhados questionarios

Conformeo referido anteriormente, do contacto com a DRAE foi possivel aceder asléstas
colocacdes da populacdo do nosso estpéto queapds a construcdo do questionario

facilmenteprocedemos a sua distribuigéo.

A distribuicdo dos questiondrios aos respondentes foi fekgtdinente por ndégjue nos
deslocamos as diversas instituicdesktiucacéo de Infanctispersas pelos varios concelhos
da Regido Autbnoma da Madeiregntactando pessoalmente quasdos os inquiridos, e

constituiu um teste a nossa resisténcia fisica e psicolégica.

Excepcionalmentea entrega de alguns questionarios feita por intermediarios, na sua
maioria respondentegue se disponibilizaram a colaborar na distribuicdo por alguns colegas

com quem mantinham contacto frequente.

A recolha dos mesmos fag apds alguns diasom prévia combinacéo do local e dia para
recolha.

O questionario foi preenchidandividualmente por cada inquirido e juntamente comn
mesmgo foi entregue um envelope, onde deveria ser colocado o0 questionario depois de
preenchido, traduzindse assim as nossas precaucdes em assegurar oteagnonimo do

referido questionério.

47 Tratamento dosdados

4.17 Organizagdo e analise dos dados das entrevistas

ifiA an8lise de dados ® o processo de busca e de orga
de campo e de outros matds que foram sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua prépria
compreenséo desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A analise
envolve o trabalho com os dados, a sua organizacao, divisdo em unidadgmildveis, sintese, procura de

padrbes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser

transmiti dBogdas e Biklen; 1994:205).
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Para Miles & Huberman (1984)nalisar dados qualitativos pres8apim processo ciclico e
interactivo e implica a recolha, reducéo, representacdo dos dados e a extrac¢ao de conclusdes.
As necessidades do projecto de investigacdo determinam a combinacdo e interaccao entre

estas fases, como assinala a figura. n®

Desta 6rma, o processo de analise por n0s adoptado seguiu 0S passos propostos pelos

mesmos autores:
1) recolha de dados

2) reducédo dos dadd@processo de simplificacdo por codificacdo/categorizacao
3) representacao dos dadpsocesso de organizacédo da informagao

4) delinear de conclusdes e a verificagédo do significado dos dados.

Figuran® 1

Componentes daanalise dos dados: modelo interactivo
(Miles & Huberman, 1984)

Recolha de dados

Representacéo
dos dados

Reducéo dos
dados

Conclusoes:
verificacdo
inferéncias
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4.1.21 Tratamento do corpus das entrevistas

Para analisarmoss dados recolhidos atravéas entrevistas sefdirectivas, utilizamos a
técnica da analise de conteudo, metodologi@ encerra varias concepcoBsrelson(1952

cit. Bardin, 1977:18) considera esta técnica de andlise sgamoa t ®cni ca de i nves:t

por finalidade adesci - «0o obj ectiva, sistem8tica e quantitativa

Na mesma linha conceptual, também Bardin (1977:38) a andlise de conteddo consiste num

fconjunto de t®cnicas de an8lise das ose obhjentivosde »es,

descri-«o do conte%do das mensagenso.

O mesmo autor interpretaindg a analise de conteido como uma hermenéutica que se baseia
no método dedutivo e na elaboracdo de inferéncias e interpretacdes, a partir da identificacdo e
quantifica@o de resultados significativos, relativamente aos conceitos extraidos das palavras

e do sentido das expressoes.

Pourtois (198Cit. Estrelae Estrelaet al. 1991) considerafiuma t ®cni ca de avali

medida em que ela num primeiro momentseimse no estudo de um material bruto (oral ou escrito) e, num

segundo tempo, nho estudo das rela-»es que se despr el

Conscientes das consideracfes conceptuais acerca desta técnica de analise;latpiaéano
descrever, classificar eugntificar a comunicacdo produzida durante as entrevistas e

posteriormentgformulamos inferéncias.

Utilizamos o sistema de analise por categorias que segundo Bardin (1977:37) € uma técnica

queficonsi ste em classificar ogavetak iségendoecnitériesssuseeptiseseda t o0 s
fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa ordem na confus&o inicial. E evidente que tudo depende,

no momento da escolha dos crit®rios de classifica- «:

Apbs a reunido de todos os protocolos das entrevistas iniciamos o processo de tratamento e
interpretacdo do seu contetdo. A leitura semantica e exaustiva dos protocolos levou ao
i ¢ o remainidades de registda respectiva transcricdo com vista a suagaieacdo em

grandes temas que eram resultantes do nosso guido (instrumento regulador e responsavel pela

producao do discurso dos entrevistados).

Com vista a analise rigorosa do conteudo, explicitamos um conjunto de regras relativas as
unidades de analisa considerar. Tomamos como unidade de registo o segmento mais

pequeno de textoconsiderado como unidade de significacdo a codificar, ou seja, a
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proposicdo. Recorrempgualmente ao registo das unidades de enumeragéo, bem como da
frequéncia das ocorréias, isto é, reduzimos as unidades discursivas sin6nimas ou de

significadoproximao, contabilizando a sua frequéncia entrevista a entrevista.

Toda esta informacéo foi organizada num m@peexo 4)que mostra as unidades de registo
por tema procedendese auma categorizagdo mais fina com a indicacdo das respectivas

entrevistadas que produziram o discurso.

Por fim, a estratégia utilizada foi@ganizacaale toda a analise, em quadopge configuram
as categorias, sutategorias e indicadores distribuidos f@mnas e queapesar de extenso nos

parece pertinente e ilustrativo incluir no texto principal desta dissertacao.

4.2. Organizacéao e analise dos dados do questionario

Os dados do questionario foram tratados informaticamatre/és do programestaistica,

Statiscal Package for the Social Sciemegsao 11.5.3PSS.

Aos itens da primeira e segunda parte do questionarifeifta uma andlise descritivue se
apresentam ertabelas descritivas e de frequéncias. Quarnéncaira parte optese poruma

analse factorial de componentes principafs.opcao por este tipo de andlise emergiu da
conviccao de que este tratamento permitiria simplificar a anélise de dados, dado o numero de

itens do questionario.

A analise factorial pode ser considerada um processealitacédo, visto que permite a
deteccdo da organizacao interna das variaveis e a descoberta dos factores subjacentes de

variancia.

Com efeitofia Ang§lise de Componentes Principais ® de gr

dimenséo de uma autéci floresta de caracteres, permitindo o seu relacionamento global e em simultaneo. As

componentes principais consistem em novos caracteres sintéticos, construidos a partir da combinacéo linear

dos caracteres iniciais,(Jaaufio,llp6dldld por mei o de fact

Para prosseguirmos com a analise factorial foi necessario testar o coeficiente de Kaiser
MeyerOlkin (KMO) que obrigatoriamente tinha que apresentar um valor superior ad® e

percentagem de variagao explicada superior a 60,00%.
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Posteriomente fomos medir a consisténcia interna atraveslplva de Cronbachqueé uma

das medidas mais usadas para a icagho da consisténcia interna. O valor do Alpha de
Cronbach varieentre0 e 1 e, madiante o valor obtido, € considerada uma determinada
consisténcia interndNo quadro seguinte esta indicaaolassificacdo daonsisténcia interna

de acordo com walor deAlpha deCronbach.

Quadro n°5
Limites aceitaveis para os valores do Alpha de Cronbach

Valor doAlpha deCronbach Consisténcia intea

>0,9 Muito boa
[0,8;0,9] Boa
[0,7;0,8] Razoavel
[0,6;0,7] Fraca

<0,6 Inadmissivel

A partir das pontuacdes atrildas pelos inquiridos e, petansisténcia internabtida foram

criadas novas variaveigue designamos por pontuacdes méeliggesdo continuas.

Na fase seguinte o objectivo foi ver se existiam diferencas significativas nas pontuagcdes
médias atribuidas pelos inquiriddsce & variaveis que caractenzm a populacdodo
estudo:idade,tipo de instituicAgoublica/privada, com um edawador/mais de um educador e

anolectivo emque terminaram 0 curso.

A existéncia de diferencas significativas nas pontuacdes médias é calculada através de testes
paramétricos @do paramétricodlo nosso estudparasabermos quais os testes que deveriam

ser utilizados, em primeiro lugar fomogerificar se as pontuacées meédiasam variaveis
normais.Quandoas pontuacfes médiado variaveis normaisisamos testes paramétricos,

caso contrario usamos testes ndo paramétricos.

O teste que nos permite conclug sma variavel é ou ndo normalCéteste Kolmogorov
Smirnov, cuja hip6tese nula do teste é se a variavel € normal. Se o-pabdntido (nivel de
significancia) for inferior a 0,05, entado rejeitamos a hipétese nula do teste, ou seja, a variavel
nao € normla Se o valor-p obtido for igual ou superior a 0,05, entdo os dados ndo nos

permitem rejeitar a hipotese nula do teste, ou seja, a variavel € normal.
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Testesparamétricos utilizados na analise dos dados
Teste TStudent

E um teste paramétrico que permitenduir se existem diferencas significativas nas
pontuacdes médiantre dois grupos. Este teste ditilizado nas variaveis tipo de instituicao:
publica/privada e com um educador/com mais de um edugadprepretendiamosestar as

pontuacdes medias emois grupos.

A hipotese nula deste teste € que a média da pontuacdo média num grupo € igual a média da
pontuacdo média no outro grupo. Se o vatoobtido for inferior a 0,05a hip6tese nula é
rejeitada. A média das pontuacbes médias é diferente nos giwipos, donde podemos
concluir que existe diferencas significativas nas pontuacdes médias, ou seja, o facto das
educadoras pertencerem a um determinado grupo, tem influéncia nas pontuacdes médias

atribuidas.

Contudo,antesde lermos o valorp do teste IStudent,fomosler o valor-p do testede
Levene.Estetestepermitenosassumir ou ndo a igualdade de variancias. A hipétese nula do
teste de Levene é a igualdade de variancias nos dois grupos e é regeitadalor-p for

inferior a 0,05, donde ndssumimos a igualdade de variancias. Se o valato teste de
Levene for igual ou superior a 0,05, os dados ndo nos permitem rejeitar a hipétese nula, donde

assumimos a igualdade de variancias.

E de notar que na caracterizacdo da populagiisten trés tpos de instituicdo: publica,
privada e um outro tipo. Nesta analisemparamo® publico com o privado, pois ndo iaz
sentido fazeuma comparacdo com mais um grugaandotinhamosapenas 3 educadoras de
um total de 84 exercer em instituicoes seprivadas.

Teste One Way ANOVA

E um teste paramétricque permite concluir se existediferencas significativas nas
pontuacbes médias em mdssdois gruposEste teste foutilizado para a variaveisdade e
ano lectivodo terminus do cursdm qualquer umdos casastinhamosmais do que dois

grupos.
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A hipotese nula deste teste € que a média das pontuacdes médias € igual para todos os grupo
e sera rejeitadase o nivel de significancia for inferior a 0,05. Neste caso, a média das
pontuacbes meédias € difate em pelo mengsnum dos gruposgai podemos concluir que

existediferencas significativas nas pontuacdes médias atribuidas pelas educadoras.

Tal como acor@ceu no teste -Btudent, tivenos que ler primeirp o valor-p do teste de
Levene.No testeOneWay ANOVA a igualdade de variancias teqne se verificardado que
€ um pressuposto do tesida impossibilidade de se constataigualdade de variancias,
inviavel a continuacdo deteste One Way ANOVARestanos o recurso a um teste nao

parametrico.

Seos valoresp obtidos nos testes-Student e One Way ANOVA forem iguais ou superiores
a 0,05, os dados ndo nos permitem rejeitar a hipétese nula, ou seja, os dados nao nos

permitem concluia existéncia ddiferencas significativas.

Testes ndo paramétrios utilizadosna analise de dados
Teste KruskaWallis

E um teste alternativo ao teste paramétrico One Way ANOVA. Utiizquando a variavel
em estudo ndo é normal ou quando nao se verifica a homogeneidade deagaiifecsaas
condicdes necessaripara a aplicabilidade do teste One Way ANOVA, tal cdonaeferido

anteriormente

Por ultimo e porque um dos objectivos dstudo eraa verificacdoda relacdo entre as
dificuldades sentidas e a formacéo veiculada pela Universidade, foi calculado eotetie
correlacdo de Pearson entre as pontuac6es médias dos itens das dificuldades e da formacac

inicial. Este coeficiente mede a associacao entre duas variaveis continuas.
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CAPITULO IV i Analiseinterpretativa das entrevistas

1. Caracterizacdo dasntrevistadas

Antes de procedermos a respectiva analise interpretativa das entrevistas\parggertuna

uma breve caracterizacdo das entrevistadas.

Confame se podera ver no quadro rds6sete entrevistaslado todos do sexo feminino, tém
idades que odaim entre os 23 e 28 andg idade e estdo todos no seu seguarto de

Servico.

Por estarmos perante o género femirtanforme acima se aludaonsideraremos no decurso
da andlise interpretativa das entrevistas a designacdo no feminino (educadoradasnquir

entrevistadas).

Quadro n®6
Caracteristicas dos Educadores de Infancia entrevistados

Educadoras de infancia Ano de

. Sexo Idade .
entrevistadas Servico

E1l F 28 20

E2 F 23 20

E3 F 25 20

E4 F 23 20

E5 F 24 20

E6 F 24 20

E7 F 23 20




2. Interpr etacao dos resultados

Os dados recolhidos através das entrevistas ajudarara perceber como é que este grupo
de educadoras entrevistadas vivenciolproneiro contacto com a realidade da pratica
docente, bem comioos deranpistas para a percepcao dostdbntos dados pela formacao

inicial na aquisicdo/desenvolvimento de competéncias profissionais.

Apesar dos nossos objectivos deeistigacao incidiremsobre as vivéncias do primeiro ano:
sentimentos iniciais, dificuldades sentidas nos diversos contexwsla nos contributos da
formacdo inicial na aquisicdo de competéncias profissionais, procuramos aceder igualmente
as razfGes do ingresso num curso de formacédo de professores, dada a sua importancia na
compreensao da relagéo, positiva ou negativa, daspi@ial com o seu trabalho e com o

comportamento futuro na pratica profissional (Rod¥ga Esteves, 1993)

O quadro que se segue apresenta 0s varios temas emergentes das entrevistas, convergente
com os blocos e temas assinalados no guido da entr&rmstnexo apresentamos um quadro

sintese onde estdo igualmente contidas as respectivas categorias (jAnexo 5

Quadro n°® 7
Temas emergentes das entrevistas

A) Motiva-»es para a profiss«o e <c
B) Os primeiros anos de docéscprimeiras experiéncias
C) Os primeiros anos: dificuldades

D) A Formacao Inicial

Os temas orientadores da recolha de dados, constituintes do guido das entreasstas
respectivascategorias, subategorias e indicadorepie emergiram da analise de conteudo
das entrevistaspodem ser observados num conjunto de quadros que apresentamos

seguidamente.

11¢€



Quadro n°® 8

Motiva-»es para a pr ofkdecaderaelef ©@oaica @ - » e S

Categorias Sub-categorias Indicadores

- Vocacéo desde cedo, pela profisséo

Predsposicdo pessoal - Gosto pelas criancas
Razdes do ingresso na - Por questdes de personalidade: expressividadt
profisséo facilidade de relacionamento, criatividade...
Influéncia do meio - Meio ambiente

Oportunidade profissional = Opgao de recurso

- Curso com saida profissional

] - Observa, o grupo e cada crianca
Organizador e gestor das )
aprendizagens 'Conhece as Cr|an§as

- Sabe o que deve fazer para desenvolver o gruy,

- Ajudaa crianga a crescer
Promotor do desenvolviment! _ pesenvolve capacidades

- Ensina, incute as bases

- Educalforma para os valores

Concepcgdes sobre . . .
pe - Ajuda a crianga na construgdo da sua

icEducador de FEducadoparaosalores personalidade, a sua maneira de ser, toda a s
formacgéo pessoal

- E um exemplo/guia

- E um amigo
- D4 a méo
Um amigo das crian¢as  _ partilha com as criancas
- E capaz de brincar com as criancas

- Vé o lado positivo das criangas

- Sinto gosto e orgulho pela profissdo

- E uma profiss&o importante para o
Profissdo muito valorizada desenvolvimento da crianca

_ _ - E uma profisséo gratificante
Posicéo face a profissédna . . )
actualidade - E uma profisséo aliciante/atractiva
Profissao de elevado nivel d | L ) ) - o
exigéncia - E uma profissdo muito exigente a varios niveis

Profissdo socialmente mal - E uma profisséo incompreendida

compreendid . . .
P - E uma profisséo desvalorizada
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Quadron® 9
Os primeiros anosde docéncia:primeiras experiéncias

Categorias Sub-categorias Indicadores

- Alegria por ter ficado na escolagtendida
] - Alegria por trabalhar com uma colega de curso
A alegria - Alegria e satisfacao pela integracéo profissional
- Muita alegria
- Receio de ficar isolada e de perder o contacto
- Medo e inseguranga no inicio do desempenho

o profissional
Ambivaléncia de - Inseguranca devido aos problemas financeiros d:
sentimentos instituicdo
Os receios/medos - Indeciséo sobre a opgéo a tomar

-Desiluséol/insatisfacéo pela auséncia de
compreensao, valorizacao e incentivo

- Grande confusdo de sentimentos

- Amargura por sair da escola

- Cansaco/frustracdo/digla

- A responsabilidade por um grupo de alunos
- O acompanhamento em visitas de estudo
o ) - A satisfacé@o pela participacéo no
As experiéncias com as crian¢ desenvolvimento/evolucdo das criancas
- O gosto pelo desempko profissional
- A motivacgdo das criangas

- O aperfeicoamento de certas técnicas, habilidade
capacidades
- A autonomia/independéncia na construgdo e

O meu desenvolvimento organizagéo das coisas

. profissional - A gestdo de certos acontecimentos
_ Experiéncias - O canfronto entre a teoria e a pratica
satisfatérias da pratica - A participacdo em accdes de formagéo

- A crescente seguranga na intervencgao

- A resolucéo de questfes de natureza burocratica
- O relacionamento com as familias
A integragéo social - A boa relagdo com as colegas
- A boa relacdo com as auxiliares
- O trabalho em equipa

- O reconhecimento da direcgdo da escola
As boas condicdes da escola - AS boas condicdes fisicas e materiais da escola
- Ter ficado s6 numa escola
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Quadro n° 10
Os primeiros anos de docénciadificuldades

Categorias Sub-categorias

Indicadores

Dificil interacgéo institucional
/direccéo da escola

- Dificuldades de adaptacéo

- Desconhecimento das regras de funcionamento da es
- Desconhecimentoadmeio

- Problemas financeiros da instituicdo

- Divergéncias com a direc¢ao

- Indiferenca na recepc¢ao aos novos educadores

Dificil relagcdo com os colegas

Dificuldades no

- Relagéo dificil com os adultos/colegas

- Existéncia de rivalidade/concorréncia

- Censura dos cadlgs face as preocupacdes profissionait
- Desvalorizacéo das opinides/preocupagdes pessoais
- Integracao dificil com os colegas mais velhos

- Isolamento na pratica docente

contexto institucional a

escola . ~ -
Dificil relagdo com as auxiliares

- Choque/perplexidade perante as atitudes assismid
- Receio de nédo ser compreendida

- Dificil relacionamento com as auxiliares

- Mau ambiente de trabalho

Receio e inseguranca na relacgas
com o0s pais

- Dificil comunicacao/interac¢cdo com os pais

- Receio na abordagem/transmissao dos problemas das
crianca

- Receio nos primeiros contactos com os pais

- Frustracao inicial face a relagdo pais/auxiliares

- Auséncia de continuidade em casa do trabalho iniciad
escola

- Opinides divergentes acerca de algumas regras da sa
- Auséncia de compreensdao dos pais

- Inseguranca inicial dos pais

Dificuldades na relacdo pedagégi

- Dificil interacgdo com as criangas (impacto inicial, mec
receio, dlvidas, inseguranca)

- Problemas com a adaptacdo das criancas

- Dificuldades na gestdo/controlo do grupo

- Dificuldades na interaccéo com as criancas com NEE

Dificuldadesna organizacéo da
sala de aula

- Dificuldades na montagem e organizagdo da sala
- Auséncia de permissdo para reorganizar a sala
- Dimensdes reduzidaia sala

Dificuldades no
contexto pedagdégico da

sala de aula - e
Dificuldadesna planificacdo

- Dificil selecg&o dos objectivos

- Nao adequabilidade da planificagdo ao grupo

- Dificil seleccao dos contetudos e adequagéo de estraté
- Dificil transposicéo de certos conhecimentos para a
pratica

- Problemas nabtencao do material necessario

Dificuldadesna avalia¢do

- Dificuldades na avaliagdo das criangas

- Indecisé@o na elaboracdo/adopcao da grelha de avaliag
- Nervosismo na apresentacao da avaliagdo aos pais
-Dificuldades na avaliag@o do processo de @nsin
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Quadro n® 11
A formacéo inicial

Categorias Sub-cateqgorias Indicadores
- Boa preparacéo geral
R ~ - Preparacéo suficiente mas susceptivel de
epre_s_enta(;oes aperfeicoamento
positivas da Aspectos positivos da . . -
~ . - Formacgdo positiva na préatica
formacao formacéao inicial
inicial - Boa preparacéo teérica e pratica

- Plano de estudos satisfatério as necessidades de
formacéo

Lacunagda formacao inicial

Representacgdes

- Area das expressoes
- A prética pedagdégica

- A preparacgdo pa a intervengdo com criangas com
necessidades educativas especiais

- a preparacgédo para o relacionamento com os pais

- a preparacgdo a nivel informético

negativas da
formacéo inicial

Desarticulacdeda formacao
inicial

- Desarticulacdo entre a teoria e a préatica

- Programa, cadeirascentetdos inadaptados a realida
do préescolar

- Descontinuidade/desfasamento das cadeiras
- Auséncia de um apoio/acompanhamento ao estagio
- Formacéo demasiado genérica, pouca especializad:

- Valorizagdo excessiva da componente tedrica

Aprofundamento de alguma
areas especificas

- Formacg&o administrativa escolar

- Preparacdo para o trabalho com criangcas com N.E.E
- Abordagem anual das expressées

- Abordagem anual da saude infantil

- Abordagem anual da inforatica

- Literatura com uma abordagem mais pratica

Proposta de
melhoria da

preparacao auferida  valorizacéo da componente
prética

- Maior aposta na vertente pratica
- Espaco de debate/reflex&o de questdes da prética
- Maior ligacao teoria/pratica

- Criagao de infraestruturas de apoio a prética

Aperfeicoamentmaac@o
formativa dos docentes da
UMa

- Sensibilizac@o dos docentes para a realidade do pré
escolar

- Contratacéo de docentes com experiéncia no pré
escolar
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21.Moti va-»es para a profkdescadorade e concerfr
Inf ©nci ao

As razdes do ingresso na profissao

Tentando conhecer 0s nossos entrevistados com o intuito de os caragtes@aamos

identificar os factores motivacionais que os levaram a optar pela profisséo.

Como referem Rodrigues e Esteves (1993), tradicionalmentesideravase 0 acesso a
profissdo docente como a expressao de uma vocacao pelo ensino. A realidade actual é bem

diferente epor issq o ingresso na profissédo docente poder&ubjacente diversas razdes

Conhecédas é verdadeiramente importanpeis como refere/eenmam (1984988) a eleigo

equivocada da profissdo poderawma das causas do chogue com a realidade.

Foram entéq encontradas trés razdes fundamentais para a escolha da profissdo de educador

de infancia:
e A predisposicao pessoal
e Ainfluéncia do meio ambiente
e A oportunidade profissional

Nas razfGes apresentadgsodemos encontrar claramente dois tipos de influéncias ou
motivagdes: intrinsecas e extrinsecas. As motivacdes de natureza intrinsecaguatha da
profissédo englobara vocaéo e uma antevisdo de prazer no exercicio profissional. Quanto a
influéncia do tipo extrinseco decorre do meio ambiente e da oportunidade profissional que

esta opcao facultaria aos educadores.

A andlise aos dados provenientes das entrevistas pemwsitairmar, que a maioria ab
educadoras consideradascolheuvocacionalmente a profissdwotivadas pelo gosto pelas
criancas,dada a expressividade alcancada pelacsiigoriafiPredisposicagessoad U.E.
85,7%

No quadron® 12 que apresentamos seguidameenfiguram detalhadamente todos
motivos/razdes referidos pelas nossas entrevistguaa o ingresso na profissdo bem como

as respectivas frequéncias encontradas.
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Quadro n® 12
Razdes do ingresso na profisséo

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E U.R
n=7 n=25
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Predisposi¢éo pessoal
- Vocagéao desde cedo, pela profissao 2 1 5 2 4 571 10 40
- Gosto pelas criangas 2 1 1 1 1 5 a4 6 24
- Por questées de personalidade: expriesale, 3 1 143 3 12
facilidade de relacionamento, criatividéde
Total por sub-categoria 6 857 19 76
- Influéncia do meio ambieat 2 1 143 2 7
Total por sub-categoria 1 143 2 7
Oportunidade profissional
= 3 1 143 3 12
- Opgao de recurso
. 1 1 143 1 4
- Curso com saida profissional
Total por sub-categoria 2 28,6 4 16
Total 7 100 25 100

O reconhecimento de uma certa predispasigéssoal para a profissdo, consubstanciada na
vocacao desde cedo para a profissdo, no gosto pelas criaacg®r questbes de
personalidadeforam os motivos mais apontadesio grupo de entrevistadas, para a escolha

da profissdoA titulo de exemplo, trastrevemos algumas respostas:

ité) desde pequena que t anddexonseg éd) (Flgsej o, que f ui
ité) come-ou desde muito cedo porque a minha m«e
gque nascia menino ou menina ela ficavawdar das crianca, era a amaEntéo fui

criando aquele gostp €0) (E2)

ité) era o que queria of(B52eré era o meu desejo (é)
ité) por voca-«o. Porque er aeemmoquerceu gostavay o st av a. Se
de faze § QE7)

Damos a palavra novamenés educadoes para conhecer outro factor determinante na

escolha da profissdo:gosto pelas criancas.

i(é) sempre tive gosto pel as coptarganumacarso F o i mai s i
de educadord €0) (E1)

ilfé) eu ajudava | 8§ em omasasd e esmprve oaddeaidaas ete
(E2)

Achamos interessante o factor motivacional apresenfamio E4 i Por questbes de

personalidade: expressividade, facilidade d
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fi( &) escol hi este curso por idemmes@amadessoami nha per s
muito expressivaésou criativaé poromasso achei qu
indicado( é0) (E4)

Parecenos claro que ea$ educadora escolheram a profiss@ootivada, grandemente pela
sua predisposicao pessoal. No entgodna dias das nossantrevisidos a opcao pelo ensino
deuse pelas oportunidades profissionais que o curso lhes possibilEsta.sukcategoria
recolheu um score frequencial dekE. 28,86, sendo um valor muito superior ao obtido por
exemplo no estudo dgraga da Cruet al (1990) ja referido no nosso quadro tedrico em que
15,4% dos respondentes na investigag@i@renciam a auséncia detms alternativas
profissionais como justificativa da opc¢éo pela profisséo.

Também Cavaco (1990) da conta no seu estyte dar aulas foi para muitgs/ensum

recurso, uma solucéo temporaria que acabou por se converter num modo de vida.

Uma das entrevistadas investigacao que aqui se reporéderiu, igualmenteque a entrada
no ensino, foi uma opc¢do de recurso. S&opeessOes da realidade actual do mercado

profissional, a condicionar a escolha profissional dos jovens. Exemplificando:

fi( é) para ser S i n c emeiga opc&oo Ins€remine na UMaivaeiohaa pr
transferéncia de Coimbra e colocarame a hipétese descolha entre Educadora de
Infanda e Professora do Ensino Basi€oéo) (E3)

ité) porque achei que erdoaE6ym curso que teria sazd

Por ultimq surge a influéncia do meio, que se assuialecomo noutras profissgesomo
uma razdo para a escolha plafissdo docente. Este aspecto é descritoERoda seguinte

forma a( é) durante toda a minha vida tivefoixrestgmdoen cont

gosto por tirar o cursiom de Educadora de I nfO©ncia (€&

Podemos constatar que estas razdessaptadas para o ingresso na profissdo se enquadram
num contexto portugués, conforme o tém demonstrado estudos recentes nesta matéria e que

referenciamos no quadro teorico do nosso estudo.

Nesse sentida grande incidéncia nas razdes consubstanciadas pradisposicdo pesspal
(vocacao desde cedo pela profissédo, gosto pelas criangas e por questdes de personalidade)

cuja pecentagem é bastante express(8&,7%), € corroborada roestudos de Benavente
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(1990, em quea categoriai v 0 c a taml@Em surge refenciada em primeiro lugar.
Também no estudo de Braga da Cetial (1990 a maioria dos professores 63&pontaram

a vocacdo ou uma escolha inicial como a principal razdo pargresso na profissao.
Goncalveq1992), refere que 62,8% das professomsstudo afirmaram ter enveredado pela

carreira por vocagao.

Quanto as outras razdes apontadas nf | u ° n c ieaafiQpartunidadepa o f i ssi on
pensamos que se enquadnaasmotivacdes extrinseca Alves (2001) de natureza soOcio

econdmica (mobilidde social, prestigio, salario, regalias ou oportunidades econamicas)

Sintetizando, nos estudos apresentados ebé&amno nosso, encontramasotivacdes
extrinsecas e intrinsecasjustificar o ingresso na profised com particular incidéncia na

afirmacaode uma predisposicdo pessoal.

As concepcbessobre AEducador de I nf ©nci abo
O AEducador de I nf©nciad o que ®?

Quanto as concepcbes sobre a profispacece ndo haver duvidade que influenciana
forma como se sente e viagprofissdo. Nesse sentjdentamos acedersaconcepc¢des destas
educadoras acerca do que éeducadorde infancia tentando pember igualmente como é
quese paicionavam face a profissdo na actualidade

No quadro n° 1&stdo agrupadas as respostas a questicador de Infancia que € Destas

respostagmergiram alguns conceitos que apresent&durador de infancieomo:
e Organizador e gestor das aprendizagens;
e Promotor do desenvolvimento
e Educador parasvalores;

e Um amigo das criangas.
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Para seis das educadoras entrevistanlasducadorde infancia € alguém que promove o
desenvolvimento da crianca, sendo esta categoria a que obteve um maior score freguencia
termos daespondentef35,799. Outra caracteristica com alguma expressividade perspectiva
o educador comé@Educador ara os valores 57,1% que € antes de mais um exemplo/guia

gue contribui para a construgéo da personalidade da crianga.

Esta €, pois, uma perspectiva muito interessante do papel do educador, enquantwr formad
gue nao podera ser ignorada e que pareceresity presente nestas educado@enforme
consignacao da Lei de Base®) que se refere aBréEscolaro educador de infancia é
entendido como alguém que deve desenvolver a formacao d@olanca e o sentido de
responsabitiade, associado ao da libestdgart® 5, alinea d)

Quadro n°13
O Hilucador de Infanciad

. Educadoras Entrevistadas
Indicadores

5 C
~m
c
Py

El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Organizador e gestor das aprendizagens

- observa o grupo e cada crianga 1 1 143 1 26

- conhece asriangas 1 1 143 1 26

- sabe o que deve fazer para desenvolver

1 1 143 1 26
0 grupo

Total por sub-categoria| 1 143 3 78

Promotor d desenvolvimento

- ajuda a crianga a crescer 2 1 1 2 2 5 714 8 21,1

- desenvolve capacidades 1 2 2 2 1 5 714 8 211

- ensina, incute as bases 2 1 143 2 53
Total por sub-categoria 6 857 18 475

Educadomara osvalores

- educa/forma para os valores 1 1 2 28.6 2 53

- ajuda a crianga na construgéo da sua

personalidade, a sua maneira de ser, toda a sua

formagéo pessoal 1 3 2 28.6 4 105

- E um exemplo/guia 1 2 2 286 | 3 79

Total por sub-categoria| 4 57.1 9 237

Um amigo das criangas

- é um amigo 1 1 14.3 1 26
-da a méo 2 2 2 | 286 4 | 105
- partilha com as criangas 1 1 143 1 26
- é capaz de brincar com as criancas 1 1 143 1 26
- vé o lado positivo das criancas 1 1 143 1 26
Total por sub-categoria| 3 42.8 8 211

7 100 38 100




Continuando na analise ao quadro anterior verificamos, @uebora com menor
representatidade 42,8% das educadorassinalaram o educadoomo o0 amigodique d§ a
m« g partilhaei ® capai ndar ¢ o me %o seu ladopositive contribuindo desta

forma, para a estabilidade e seguranca afectiva da crianca.

Dando voz aos educadores entrevistados acerca do que signifiedusador de infancia

ficam dois registos ilustrativos:

fi( é ¢ um veiculo de criacdo de possibilidades para que a crianca va aprendendo, vendo,
fazendo, construindo a sua personalidade, a sua maneira de ser e também o seu caracter,

toda a sua foronE3 «o pessoal (é)

fité) £ formar, ® mansei smpoe(EAlohe (6% ® basta

De todos osconceitosapresentadogmergem duas ideias principais que perspectivam o
educador como alguém gpeomoveo desenvolvimento da crianca, através da organizacao e

gestdo das aprendizagens, mas tamebém e simultaneantereduca e forma.

Esta nova perspectiva de formacdo aduzida ao educador configura a estes profissionais, um
importante papel na actualidad@assume uma posi¢céo de relevo na constru¢cado de uma viséo

deprofessofeducadoenquant@essoa, a quem se pede gdem se espera muito.

Paraas entrevistadao educador devera, portanto, ser portador de qualidades pessoais, hoje
amplamente consideradas fundamentais para o bom desempenho docente, para além das
necessarias qualidades profissionais. Na verdade, a&mexglos novos papéis imputados a

escola e aos seus docentes assim o impde.

Optamos por transcrevaindaalguns extractos do discurso das educadoras entrevistadas, ja

gue evidenciam melhor as suas representacdes acerdachmlode infancia

i(é) ®éecae@dor para mim ®EH)judar a crescer (&)

ité) £ isso, ® ajudar a crescer O0(E) desenvolver, a

A riqueza do discurso produzido evidenciauito bem o que pensam os educadores da sua
profissag longe da ideia de senso camgeneralizada dgueser educador € sé cuidar das

criancag

fi( &) real mente tenho percebido que n«o se trata
primeiros cuidados ou satisfazer as necessidades basicas, mas sim observar todoeo grup

cada crianca individalmente( €0) (E3)
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O discurso das entrevistadas aponta para uma caracterizacao positigaele e damc ad o r
consonancizom outros estudos, referentes a esta tematica. Lembremos, por exXaoupio,

(1998171) queapurou no seestudo sobre o inicio da pica profissionaluen s erofessor é
ser em primeiro lugar um estre, um modelo, um pedagogoqiiem melhor sabe valorizar o que de melhor
existe no aluno, o amigo, o&mfasneki rpor, & fondisssnmon dor |

s er pnersasoexst@ncidiarmoniosa.

Neste sentiddambémNovoa (1998:10), referencia qué& s er p r o f ®apgescongidntesj g a
que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira d

ensinar a nos.sa maneira de sero

Numa outra investigacdo (Alves, 2001) ressalta o discurso favoravel das entrevistadas que
caracterizam o professor comb o a miogfotor,ans mi ssor deo conh
ipedagamigooroi e nt a @ profdsgpruconadop e s sCoraoovimos anteriormente

as representacdes das nossas entrevistadas aceft& @or E d doam dgoatmente

perspectivadas noutros estudos.

Na mesma perspectiva Flores (2000), fala do professor como alguérpagaealém de
proporcionar experiéncias de aprendizagem aos alun@snlg&m motivador e criador de
situacBes educativas que promovam o seu desenvolvimento global, concretamente no que se

refere aos valores e atitudes.

Posicéo face a profissdna actualidade

Um professor em inicio de carreira tem da profissdo uma vigrertie da do professor com
experiénciarazao pela qual quisematerir as representacdes das nossas entrevistadas acerca

da profissdo deducadodeinfancia

As respostas dadas pelos educadores entrevistadpgestdo relacionada com a profisséo
levaam ao enquadramento das suas posi¢cdes globais face a profissdo na actualidade nas

seguintes dimensoes:

e Profissao muito valorizagla



e De elevado nivel de exigéncia
e Socialmente mal compreendjda

Constatdmogois, que 0S Nossos entrevistados se posicionanelagéoa profissdo a partir

de dois pélosum positivo eum negativo.

Da analise efectuada, € possivel aferir que é o pélo posiXipresso na sutategorial
fiProfissdomuito valorizada é aque obtém a maiaepresentatividade (quadnd 14). Esta
subcategoria obtém um scoreequencial muito expressivo em termos de respondentes
100%, sendo esteum aspecto que foi referenciado por todas as entrevist&@asos
detivermos nas unidades de registo o score frequencial € igualmente signjfiaB9%6par

a 12 sukcategoriasobretudo se comparada a sabegoriafiProfissdode elevado nivel de
exigéncia, queobtém 17,8% das unidades de registo e é referido por menos de um terco das
entrevistadasSao duas asntrevistadagjue aludan para o factor exigénaj presente na sua

profissdo, consideraneide profissédo de alto nivel de exigéncia a varios niveis.

Numa posi¢do claramente negativa situasamduas attadoras que consideraram a sua

fiProfissdosocialmente mal compreendial

Quanto asub-categoriafiProfissdo de elevado nivel de exigéngiapresentaum valor de

frequértia iguala subcategoriague da conta de uma visdo negativa da profisséo

A leitura destes dados pode€completaatravés da observagédo ao quathbi
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Quadro n°14
Posicéo fae a profissdona actualidade

. Educadoras Entrevistadas U.E.
Indicadores n

El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Profissdo muito valorizada pelo educador

- sinto gosto e orgulho pela profissao 3 1 1 3 3 2 6 7 100 19 39,6

- € uma profisséo importante para o 1 1 2 28,6 2 4,2
desenvlvimento da crianga

- € uma profissdo gratificante 1 2 1 3 5 71,4 7 14,6

- é uma profissdo aliciante/atractiva
1 2 3 3 42,8 6 12,5

Total por sub-categoria| 7 100 34 70,8

Profissdode elevado nivel de exigéncia

- é uma profissdo muito exigente a varios niveis 6 3 2 28,6 9 17,8

Total por sub-categoria| 2 28,6 9 17,8

Profissdo socialmente mal compreendida

- é uma profissao incompreendida 3 1 14,3 3 6,25

- é uma profissdo desvalorizada 1 1 2 28,6 2 4,2

Total por sub-categoria| 2 28,6 5 10,4

Total 7 100 48 100

Os sujeitos inquiridos referema sua totalidadejue gostam da profiss&@&omo atestam estas
referénciasiii é) Gosto bastant eod .E2 fi(séer GCeodsu cog d og cas N@d)i men s
orgulho de ser Educador@a é0) (E4).

Este aspecto ,érealmente muito interessante. Com efeito, apesar das dificuldades
experimentadas no inicio da pratica profissioaaleducadoragieste grupananém uma

visdo muito positiva da sua profisséo.

A titulo de exemplptranscrevemos algumasspostas dadas pelos educadores entrevistados

indiciadoras duma viséo positiva relativamente a profisséao:

fi( é) £ uma profiss«o importante que diz respeitoa
criancas que nem sempre se valoiiz&o) (E1)

it €) £ u ma que daca$ hases para que futuramente a crianga seja um ser com

capacidades. E um trabalho aliciante, onde cada dia é diferente do outro. Apesar de

pl anificarmos o que vamos fazer no outro di aéhstg
pr ev er(E5 é)

fi( € ) st& gosto. Porque como ja disse, € bom trabalhar com criancas, celalse&

muito bom. E uma profissdo gratificante. E gratificante trabalhar com criangas, nés
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aprendemos muito com elas. E uma profissdo que traz coisas novas todos os dias. E
extremamemtenriquee dor én«o ® um t(réeEs) ho mon-tono

it é) Gosto muito. sAgsassserem ndie commicaqreoB(E7) c a a
Damos de novo a palavra as entrevistadas deterderama visdo mais negativa da profissao:

i €) Aseumatcertdesval ori za-«o(E)a profiss«o (é)
ité) A profiss«o de Educadoitovalatizada®a esteva pr of i ss «o
melhor( €90) (E3)

Outro factor largamente referido, diz respeito ao grau de exigéncia da profissdo a varios

niveis, perspectivadaor dois educadores como profissdo exigente.

i(é) £ uma profiss«o muito exigente udo,todos o0s n?2
de todas as nossas emoc¢§eéo) (E3)
ité) A nossa profiss«o n«o ® est8ti dbap temos que

que dzem sobre determinados assur{to&o) (E5)

Do que acima se aludiu fica claro um posicionameptedominantementeositivo
relativamente a sua profissdmrpparte das educadoras apesar da referéncia de duas

educadorague declaram ser uma pra@® socialmente mal compreendida.

A corroborar esta visdo mais negativa da profisSeeira-Formosinho (1998:82fala em
profissdo pouco valorizaddecorrate da especificidade da educadora démafa ligada a
maternalizacdo e feminilidade com conotac@®mésticas, cuja formacamdo era muito

valorizadafiAs educadoras eram recrutadas de entre rapar.

de | idar com crian-as?o.

2.2.0s primeiros anos de docénciaas primeiras experiéncias

Sempre na retrospectivdo periodo de prética inicial, pretendiamos inventariar as
vivéncias/acontecimentos marcantes ocorridos proseiros anos de docéncia, razao pela

qual procuramos aceder as peinas experiéncias pissionais, que foram reunidas e
agrupadas em duas catdge, a saberfiAmbivaléncia desentimento3 e A Ex per i ° nci
sati sfat - r iemgueskanclygemo§ testecnanbos espontaneos dos educadores e

gueconstituem um levantamento dos momentos mais significativos da pratica inicial docente.
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Ambivaléncia de sentimentos

Detenhamenos, primeironpacategoriai i Sent i ment os qpeapreésentamosant e s
quadron® 15. Os dados constantes neferido quadro mostram que para as sete educadoras
entrevistadas, os primeiros tempos na profissdo caracterizaram dominio afectivo, por
momentos ambivalentes de alegria/positividade e de medos/frustracdes, excepcdo feita a

educadora E6 que ndo assumiu nenhum sentimento de alegria.

Na afericdo dos sentimentos prevalentegpiiraeira experiéncia profissional, a #sé dos

dados das entrevistas efectuadas a este grupo de profissionais, revela que predominam os
sentimentos deneda@/receio/insegurangana integracdo no meio profissional, despoletado
pelos mais diversos motivos.

Na verdade de uma forma ou de outra, $oo® inquiridos citam episddios de duvidas, receios

e preocupacles, sendo que sao estes 0s que detém maior representatividade eme termos
respondente§l00%) contrastando cora subcategoriai a a |qeegbtémaadreferéncia

de seis (85,7%) das entredidasconforme se podera constatar no quadrtbn®

Quadro n°15
Ambivaléncia de sentimentos

Indicadores Educadoras Entrevistadas L;:I; rl]stFéJ
El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
A alegria
- alegria por ter ficado na escqieetendida 1 2 2 286 3 6
- alegria por trabalhar com uma colega de curso | 1 1 143 1 2
- alegria e satisfagdo pela integracéo profissional 2 1 2 1 4 571 6 12
- muita alegria 3 1 2 286 4 8

Total por sub-categoria 6 857 14 28

Os receios iniciais

- receio de ficar isolada e de perder o contacto 4 1 143 4 8

- medo e inseguranga no inicio do desempg 5 1 2 2 2 3 6 571 15 30

profissional

- inseguranca devido aos problemas financeiro 1 1 143 1 2

instituicdo

- indecis&o sobre a opg&o a tomar 1 1 1431 1 2
desilusdo/insatisfagio  lpe auséncia  d 5 2 2 286 | 7 14

compreensao, valorizacéo e incentivo

- grande confusédo de sentimentos 1 1 2 286 2 4

- amargura por sair da escola 143 2 4

- cansagco/frustragéo/divida

28,6 4 8

Total por sub-categoria 100 | 36 72

~N NN e

Total 100 50 100
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O invertario dos motivos responsaveis por estes receigda quen maior ficou a devese a

davidase insegurancanaturais de quem se inicia na profissficé Benti um certo receio e
pensava: ser8 que vou dar conta? Ser8 que vou ser c
o meu mel hor e se assim fizer vou conseguir.o Era
cont aé r ec am poucd isoladaj rouéor embora tivesse comigo uma colega de curso, ja nao iria

contactar com as outras, porque a minha escola era dista® (E1)

Outra educadora fala mesmo tremor que sentiu, indiciando o quanto estes momentos séo

vividos com intens emocadi( ¢é) é chegada ~ escola tremia por t

me d o é p or g u esdividaste inhamedotda falar ) (&6)

De forma explicita @ducador&2 confessa que sentiu mesmo um chogque( ¢é) Eu pensei
eu agora estou finha nesta sala es meninos aqui a minha frentdo primeiro dia foi assim um choque.
Como é primeiro ano acontece um choque ao entrarmos la. Inicialmente foi uma frustrahqueg

inseguranca, davidé € ) o

Mas outros problemas de natureza financeirseeadearam sentimentos de inseguranca

conforme desabafB2fi (é) A institui-«o estava a passar por
financeiros e era uma inseguranca. Eu tenho 0s meus encargos e responsabilidades. Neste aspectrera um ri

e sentiame muito insegurg € ) 0

De uma forma radical a educadora E7 fala mesmo em trauma, que na sua perspectiva justifica

toda a inseguranca vividaicialmentei (é¢) Fiquei insegura tinha medo

pratica pedagégica que eu tinha tido. Tinlhan me d o , um pavor terrzvel.. Est av:

N&o obstante, outros sentimentos coroisolamento, 0 cansacmarcaram igualmente

presenca no quotidiano do grupo em estudo, levasda questionaresse ficomo é que nos
vamos aguentar se for serapassim. Como vai ser? Sobretudo a 12 semana. Passdmos o dia todo na escola,

tornous e mui to cansativo, fic8&mos exaustaso.

Do que foi apresentado e também tendo em conta alguma experiéncia na supervisdo, 0s
primeiros tempos na carreira sdo vividos com taumtensidade e alguma confusdo de

sentimentos, sendo dificil, como referiu uma educaddiferenciar e identificar tudo o que

senti moséo

A desilusdo @randee documentada nas palavras que se seguemnti al guma desi l
pessoa depois apercebe que nem tudo s«o r sabeetudeparaequens sediriciat r a b
na profissdo, podendo conduzir a adopcdo de mecanismos de defesa resignativos, nada

positivos para o desenvolvimento profissional de qualquer docente.
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Mas embora com menor expresdade, foram igualmente evidenciados sentimentos de
alegria justificados pelos seguintes testemunhos:

i(é) senti uma alegria por ter ficado na escola ¢
era uma escola nova, ia ter um grupo de criancas e que lraltnar com uma colega de

cur s o (EQe)

i(é) fiquei muito contente por(Rue fiquei no |l ugar
fi( €) -®e satisfeita e alegre porque realmente foi para isso que eu estudei e queria

era ingressar no mundo do trabalho, paracomegaaat pr 8§t i caéewragailoi ment ar tud

que vivemos no estagioéo) (E3)

ité) Satisfa-«o, porque ti ndrimeestavastercgeugord o aqui |l o ¢
isso( €0) (E4)
ité) sent.i muita alegria porque (E5) nal mente ia faz

Sintetizandg embora as motivacfes sejam diversas, o contacto com a realidade da pratica
docente ocorre duma forma homogea por parte dos principiantes, a semelhanca do que

encontramos referido na literatura da especialidade, nomeadamente em Huberman (1995

Osreceios iniciaigrequentesaquando d integracdo sociprofissionalvivenciados em maior
ou menor grau, indiciam a existéncia de dnoque com a realidade doceeteontrastam
com a alegria, optimismo e entusiasmo palaneira actividade profissioal, sentida pela

generalidade dos entrevistados.

A inseguranca dos primeiros tempos tem mudltiplas dimensdes. Astengio adulto
(Abraham, 198p isolad a frente do grupo de criancasgconsciéncia de que se entrou num
jogo cujas regras se desconhecenconflito entre a necessidade de manter o controlo da
classe e rejeicdo da imagem do professor tradicgiwmhotoriogudo isto quando é urgente

construir um perfil de sucesso que garanta a credibilisstiucional.

Constatdmos que a generalidade skrgtimentos vivenciadpperfeitamente ambivalentede
alegria e receios, confirmam a literatueacontrando parakelnas palavras de Flores (2000)
que salienta quele um periodo profusamente idealistanovo professor passa para um
periodo de instabdade, de falta de confianca, dominado por sentimentos de incerteza, de

davida e até de desmotivacao ou desilusao.

Este periodo conflitivpoderadecorre da confrontacdo entre as expectativas e o0s estereotipos
idealizados e adquiridos na fase de estud@@mplexidade da vida quotidiana da sala de aula

e dos problemas que emeng da pratica diaria de ensino.
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O contacto com a realidade da pratica docente (escola, alunos) leva ao desmoronamento das
expectativas iniciais, emergindo sentimentos de desméatvage frustracdo, documentados

nalguns testemunhos.

Tal como temos vindo a verificar na nossa investigacadivessos estudos efectuados neste
dominio (Veenman, 1988; Vonk 1989; Marcelo Garcia, 1999) tém evidenciadgpayae
muitos professores que cegam a sua préatica profissional, o primeiro ano na profissdo é

verdadeiramente dificil.

Os dados a que chegamos, enquadsemna nossa perspectiva nos estadios de
Asobr eviedefd e § a o bapreséentados por Huberman (19@5Katz (1974) O

aspecto d sobrevivéncia traduz o que se chdma h 0 g u e qdieo no nossaektddose
caracterizgpelos receios, medos, inseguranca, a grande confusdo de sentimhesitosao,

amar gur a,, og aemsaacentrahtacdo inicial com a complexidade da situacdo
profissional: o tactear constante, a preocupacédo consigo préps(dfm@u a agua& nt ar
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do
trabalho, a dificuldade na relacdo pedagdgica, transmissdo de conheciracosafacao

entre relacbes demasiadamente intimas e demasiado distantes, dificuldades com os alunos que
criam problemas, com o material didactico inadequé&ahdim, € segundo Katz (1974) um

periodo em que o educadsmpreocupaeni s obr evi ver 0.

Os sentimetos de alegria, satisfacdo, exaltagaeenciado pelos inquiridogncontram eco

no estadiad e s i g n addeos cpoadbre trédu @ enfqusissmo inicial, a experimentacao, a
exaltacdo por estar finalmente, em situacao de responsabilidade, ou seja, saladeiaula,

0S seus alunos, 0 seu programa, enfim potepeer a um grupo profissional, aspectos
igualmente corroborados no nosso estude que daremos conta na categoria seguinte
AExperi °ncias s atA lisefatara empirica seferdug esfes d®is aspeeatds:
fisobrevivéncia e fidescoberta sdo vividos em simultdneo sendo o segundo aspecto que

permite aguentar o primeiro.

Os medos, 0s receios, a inseguranca e as frustracdes poderao dondegiasamento entre o
esperado e o que realmentcontece, bem como da ndo consecucdo dos objectivos

delineados.
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Corroborandaestes sentimentos as entrevistadas salientam algumas experiéncias satisfatorias
da préatica reveladoras da existéncia de sentimentos de realizacdo e satisfacdo profissional. E

disso mesmo que daremos conta ha analise a categoria seguinte.

Experiéncias satisfatorias da pratica
Estacategoridn Ex per i °nci as s a tiplgifasetem quati@ subategoriagg:r 8t i ¢
e Experiéncias com as criancas;
e O desenvolvimento profissional;
e Aintegracao social;
e As boas condicdes de trabalho

No quadro n°6 apresentamos os dados recolhidos das entrevistas, acerca das experiéncias
satisfatérias da pratica, que também expressam as percepc¢des dos inquiridos acerca do dia &

dia escolar.

A andlise ao quadro permiteos aferir que a swbategoria com mais expressividade em
termos de unidades de enumeracdo (100%¢ eratunidades de registo (3%) vai para as
experiéncias com as criancagnde se inclui o itemsentimento de satisfacdo pela
participacdo no desenvolvimento/evolucdo das criangas recolheu a unanimidade dos
inquiridos e que apresenta igualmente uma grangeegsao nas unidades de reg(g6®,3%).

A grande importancia atribuida a este factor emerge do entendimento que tém as nossas

entrevistadas acerca das finalidades do trabalho do educador de ijfand&i ver a cri an
evoluir,vel a ter sucesso e cresceréverificar que ® capaz
grupais é muito positivo. Constatar com aleggiae o nosso trabalho deu frutos. Houve trabalho e as criancas

evolu2ram, cresceramé® a maior (B3ati sfa-«o que um Ed|



Quadro n® 16
Experiéncias satisfatorias da prética

. Educadoras Entrevistadas
Indicadores

3 <
~Nm
<
Py

E1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Experiéncias com as criangas

- a responsabilidade por um grupo de alunos 2 4 2 28,6 6 6,3

- 0 acompanhaento em visitas de estudo 1 1 14,3 1 11

- a satisfagio  pela  participagao 4|1 53| 3|5 1| 4 7 100 | 25 | 26,3
desenvolvimento/evolugéao das criancas

- 0 gosto pelo desempenho profissional 1 1 2 286 | 2 21

- a motivagao das criangas 2 1 14,3 2 2.1

Total por sub-categoria| 7 100 36 | 37,9

O meu desenvolvimento profissional

- aperfeicoamento de certas técnicas, habilidaq 3 2 2 28,6 5 53

capacidades

- a autonomia/independéncia na construcé 1 1 143 1 11

organizagao das coisas

- a gesta de certos acontecimentos 2 1 143 | 2 2,1

- o confronto entre a teoria e a pratica 1 3 7 3 42,8 | 11 | 116

- a participagédo em accdes de formacéo 1 1 143 1 11

- a crescente seguranga na intervengao 2 1 2 2 4 57,1 7 74
Total por sub-categoria| 7 100 27 28,4

Integracéo social 1 1 14,3 1 1,1
- aresolucéo de questdes de natureza burocratic
- o relacionamento com as familias 112 3 3 |11 5 714 | 10 | 105
- a boa relagdo com as colegas 2 3 1 3 42,8 6 6,3
- a boa relagdo com as auxiliares 5 1 2 28,6 6 6,3
- 0 trabalho em equipa 2 2 2 28,6 4 4,2
Total por sub-categoria| 6 85,7 27 28,4
Boas condigoes de trabalho
- 0 reconhecimento da direccéo da escola 1 1 14,3 1 1,1
- as mas condigdes fisicas e materiais da escola | 2 1 14,3 2 21
- ter ficado s6 numa escola 2 1 14,3 2 21
Total por sub-categoria| 3 42,8 5 53

Total 7 100 95 100

Desta forma, ndo restam duvidas de que para os educadoresdigiest mai or sati sf a-

constatar a evolu-«o0o das crian-asé® altamente grati!

Outra experiéncia relevada foi a responsabilidade por um grupo de alunos, a marcar

positivamente duas educadoras, pelo crescimento profissional adstrito atacsitu

Continuando na analise ao quadro n° d#hstatamos outros aspectos marcantes altamente
referenciados e que se reportam a uma valorizagcadesenvolvimento profissiongue o

inicio da pratica profissional proporcionotoaas as entrevistadas.
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Seguese oreconhecimento de umiategracdo socialque a actividade profissional |hes
proporcionou, também com uma elevada taxa em temeodrequénciasseis das sete

entrevistadas.

Outros indicadores, com alguma relevancia frequencial, evocam a interacca@scom
intervenientes no processo educativo, com particular destaque para a satisfagcdo no
relacionamento mantido com as familias, que mereceu a reterpociparte de cinco

educadore§/1,4%)veiculada através de expressdes como

fi( € ) -md Buita satisfacdcevificar que os pais confiam em nds. O proprio trabalho com

elesddme mui t a s atER)sfa-«o. (é)

fi( &) Foi positivo a rela-«0 que consegui manter
aberta, que foi intensificande e posi ti va e prEl)gressi vamente. (€é)
i(é) Foi sem d%vida um momento bastante positivo,

diziam - fez um trabalho bastante bofRoi bom ter aquele feedack e perceber que os

pais reconhecit® o trabal ho. (&)

fi( &) O bom r el aci o0 n a npeopotcionoucnmmMentossSMuUifd @asiivoso g u e
( €9(ET7)

Tudo isto,apesar dos constrangimenioniiais que existiram na intaccdo com as familias e

gue foramapontade por algumas educadorgee oportunamente daremos conta.

Ainda frequencialmente prevalente gala crescente seguranca na intervenggmntada por
4 educadorag57,1%) que caracterizam este periodo de grande crescimento pessoal e

profissional, conforme documentam as palavras déiE%&) A n2vel profissiona

primeiro ano tambémignificou muito crescimento, muita seguranca naquilo que sempre soube que conseguiria

fazer e consegui (é)o

O confionto entre a teoria e a pratiegarece com o indice frequencein termos de
respondentede (42,8%) valor representativo do quanto estpeado € perspectivado como
um momento optimal do desenvolvimento profissional conforme atestam o discurso de

algumas entrevistad@s( ¢é) o primeiro ano serve para fortal ece
pratica, aprender, ver. Temos a teoria, umade quando estamos a estudar e depois quando passamos a
pr8tica ® que vemos que n«o ® bem assi m. H8 Vv&8rias
essa ® que ® a teoria. S na pr8tica ® qgqueenesamos
apresent(@3n. (€)0
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Também a educadora E5 comernitaé ) Dur ante o est§gio estivemos p.

logo a trabalhar na creche é um pouco diferente. Foi preciso adequar a teoria tudo aquilo que tinhamos lido
(é)o

Em suma, dos primes tempos na profissdo estes educadores recordam o prazer, a
satisfacdpo gosto pelo desempenho profissional, consubstanciado nos varios aspectos da sua
actividade docente, marcados positivamente pelas experiéncias com as criancas, 0

desenvolvimento prafsional, a sua integracao social, favorecidas pelas boas condicGes de

algumas escolas.

Estas referéncias apresentadas pelas entrevistadas encontram paralelo na literatura,
concretamente no estudo de Huberman (1898)st 8§ di o d a qut @rdeciavnipde r t a O
ja aludimos.Est e est8di o consiste no sentimento
professor por se sentir parte do corpo profissional docente e ilusorissegutgarpossuidor

de conhecimentos e capazideazer di ferenteo

Tudo leva a creque est grupo de educadores tendeu gradualmente a uma estabilizacdo da
sua posicéao profissional, consolidando os conhecimentos e a experiéncia adquidendg

talvez situarse no estadio 2: Consolidacdoeferido por Katz (1974)periodoem que as
preocupac¢és do educador incidem sobre a situacdo educativa. H4 uma alusdo expressiva a
experiéncias da pratica que se relacionam directamente com aspectos da intervencgao/actuacac

dos nossos entrevistados.

2.3.0s primeiros anos de docénciadificuldades no contextainstitucional a
escola

A identificacdo das vivéncias iniciais da pratica dos nossos inquiridos h@ga constatacao
da existéncia de um choque com a realidtatgas vezes referiquelas entrevistada®esta
forma, ao identificarmos os principais pleinas sentidos, feios possivel identifican que
sentiram, a forma como viveram a realidade circundante, os obstéihbdsraccdo entre

todos os intervenientes no processo educativo.

Na organizacdodesta informacdo, decidimmos pela categorizacdopor dois niveis
contextuais de intervencdo do educador, visando a sistematizacao, clarificacdo dos dados

recolhidos, bem comaposterior interpretacao.

14C



Com efeito, as dificuldades sentidas abrangem:
e contexto institucional: a escola
e contexto pedagogico a salle aula

Esta opgéo de categorizacdo apressatam concordancia com a literatura da especialidade.
Com efeito, também Vonk (19838%) conforme citado anteriormentigentificou no nivel
macro problemas que se relacionavam ce@enorganzacdo e funcionaemto da escolaa
relacdo com os colegas professooesn direccdo da escola e no relacionamento cerpais

dos alunos, e no nivahicro, 0 autorapresentas problemas originarios ao nivel da sala de

aula.

As dificuldades referenciadas pelos nossos esteElos ao nivel da escola, enquanto
contexto institucional onde ocorre a experiéncia de interaccdo com os diversos intervenientes

educativos distribuerae pelas seguintes sahategorias:
A Interaccdo institucional/direccdo da esgola

A Relacdo com os colegas

A Relacdo com as auxiliares

A Relacdo com os pais

Dificuldades na interaccéo institucional/direccéo da escola

As relacBes do principiante com a instituicdo e 6rgaos direcs&osim elemento muito

importante para quem se inicia na profiss@dves, 2001).

As dificuldades na interaccéo institucional/direccdo da escola foram sentidas por seis dos
NOsSsos entrevistados, que por uma razao ou por outra assinalaram 0s varios constrangimentos

institucionais.
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A grande percentagem obtida em termos de frezjagénas unidades enumeraca®b(/%) é
significativa, e mostraos como foi dificil esta interac¢éo institucioealtre o professor e a
instituicdo escolarSeis em sete educadoras referem isso. A interac¢cdo com a direccado da
escola assumge particular relevpela influénciaque podera ter na pratica lectiva de

qualguer docentespecialmente quando se trata de um professor em inicio de carreira.

Quadro n° 17
Dificuldades na interaccéo institucional/direccéo da escola

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E. U.R
n=7 n=11
El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Constrangimentos institucionais
- dificuldades de adaptagéo 1 1 2 28,6 2 18,2
- desconhecimento das regras de funcionamento 2 1 14,3 2 18,2
escola
- desconhecimento do meio 1 1 1431 1 9.1
- problemas financeiros da instituigdo 2 1 14,3 2 18,2
- divergéncias com a direcgéo 1 1 1 3 428 | 3 27.3
- indiferenca na recepgao aos novos edoresd 1 1 143 1 9.1
Total da sub-categoria| 6 857 | 11 100

A leitura do quadro n® 1permitenosaferir que uma das dificuldades mais refegigalos
nossos inquiridos, no plano institucional/organizacional prsedesobretudo com as
divergéncias com a direc¢ao (item com maior representatividaderems de frequéncia das
U.E. 428% edasU.R. 273). Outro aspecto problemético decorre do desconhecimento, quer

seja das regras de funcionamento da escola ou até do préprio meio em que esta esta inserida

fisenti alguma dificuldade de adapta-«o, por deesconh

estava inserida a escola, também era desconhecido para mim

Um factor de grande preocupacgédo para a educadora E7 foi precisamente os problemas de
ordem financeira da instituicdo, que ao falhar com o vencimento dos educadores,

compreensivelmente acaboorriar algumas dificuldades.

Outro constrangimento menos referido, mas que a nossa expenésdevaa considerar de
extrema importancia prend® com a recepcdo que muitas vezes € feita aos novos

professores, melhor dizendo que n&o é feita. A che§agkrola 0os novos professores néo
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encontraram alguém disponivel para Ihes mostrar aleescé) Na dir ewoes«qee di ss

pod2amos entrar e ver o que nos apetece®se, ver as |

A literatura corrobora estasfiduldades de interaccadizendo queas escolas apresentam
muitas regras formais, rotinas informais e muitos procedimentos que sao novos e dubios para
professores em inicio de carreira. Paralelamente ha o problema das diversas expectativas
conflituais de dministradores, de outros professores, de alunos e de pais e que contribuem
para o que Corcoran (1981:20) cham@ia ondi - « 0 d OFE precisamerseadsser 0O .
desconhecimento que acaba por criar dificuldades aos educadores ingiddpe refere a

edu@doraE4i( é) a n2vel do funcionamento da escola tive

as regras, andava um pouco perdida e as vezes 0s pais perguite@amc oi sas que @®u desconl

Alguns constrangimentos apresentados plras das entreistadas do nosso estudo
(desconhecimento das regras de funcionamento da escola e despente do meip

encontram eco no estudo @eell (198§ em queo autorsumariza as queixas dos professores
principiantes na necessidade de obter informacdo fundaaheacerca da escola e seu

contexto e a necessidade de obter recursos e materiais adequados ao ensino.

Fica claro que muitas escolado se organizamo sentido de facultarem aos novos colegas
informacg&o adequada e suficiente acerca das normas de funerdoamque acaba por criar

alguns problemas de adaptacdo. Os novos professores sdo ainda recebidos na escola con
alguma indiferengasédclhestambém atribuidos os piores horérios, as turmas mais dificeis,
salas isoladas desprovidasuitas vezesde qualger tipo de material, pelo que a vida do
professor em inicio de carreira ndo se afigura muito feedos estes acontecimentos iniciais

sdo convergentes com os resultados de Gordon (2000) a que ja fieéenésciano quadro

tedrica

Paralelamente no ipneiro dia os principiantesds absorvidos pela burocragae se |lhes
exige o preendmento de um sem numero de papdmmalidades e procedimentos de
natureza burocrética que nao Ihes deixa tempo para outras tarefas de apresentacéo
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Dificuldades na relagéo com os colegas

O professor principiante € confrontadieequentementecom situagdes dificeis, algumas das

quais relacionadas com o relacionamento com os colegas.

Estes professores que frequentemente iniciam a profissdo imbuidos de grande entusiasmo
véemse confrontadg:ao raras vezes, com perspectivas diversificadas de outros colegas, a

viverem outras fases das suas carreiras profissionais.

O encantamento do inicio de carreira denominado de fase de expleragidescoberta,
Huberman (199bchocan com a indiferenca de quem ha muito tempo perdeu o entusiasmo

inicial.

Neste sentiddambém 0s nossos entrevistados experimentaram alguns obstaculos de natureza

relacional com os colegas, resumidos e apresentados no quadro n°

A andlise ao quadro relzenos que nao foi facil a relacdo com os colegas, por parte das
educadoras do nosso estudo. Excepcao feita ao E3 todos os inquiridos experimentaram um ou
outro constrangimento relacional, sendo que nalguns casos se obteve uma expressiva

frequénciaem alguns indicadores em termos de unidades de enumeracao.

Quadro n° 18
Relagdo com os colegas

Indicadores Educadoras Entrevistad® U.E U.R
n=7 n=49
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Constrangimentos na relagdo com os colegas
- relag&o diffcil com os adultos/colegas 6 5 1 1 11 5 71,4 24 49
-existéncia de rivalidade/concorréncia 10 1 2 28,6 11 22,4
- censura dos colegas face as preocupagdes 1 5 2 28,6 6 12,2
profissionais
- desvalorizagdo dapimides/preocupagdes 2 2 2 28,6 4 8,2
pessoais
- integragé&o dificil com os colegas mais velhos 1 1 14,3 1 2,04
- isolamento na pratica docente 3 1 14,3 3 6,1
Total da sub-categoria 6 85,7 49 100
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As dificuldades no relacionamento com os adultos/colegas aparecem como o indicador mais

apontadotendo recolhido um indice frequencial representativo (U.E. 71,4%).

Vejamos pois 0 que conduziu a emergéncia de tantas dificuldades no dizer das nossas

entrevistads:

ité) o maior problema foi sem d¥%vida a rela-«o0 ¢
criancgas. A nivel de instituicdo as coisas néo correram bem. Tive gigabemas com a

mi nha col ega de s asleaéuwlltarrap a snsaasn dioséseor av anii nha col
tive alguns problemas porque sentia queréla era assim muito responsaye€o) (E2)

fi( é) No in2cio do anoé foli di fummchofue, essa bal har mos
situacdo foi um momento que considero negativo. Sentia que as minhas ideias ndo eram

aceites e tive muitos momentos tristes por isso. Acabei pordammte. Foi tudo muito

negativo( é0) (E4)

fi( é Tive dificuldade no trabalho com a minlsalega. A nossa relagéo profissional foi

um pouco dificil. Quando tinhamos prazos para cumprir eu gostava de fazer tudo

atempadamente, enquanto ela deixava tudo para mais t@gta isso que me desagradava

( é0) (E7)

Outra dificuldade apontada prensie ®m a existéncia de rivalida@®ncorréncia entre
colegasgue apesenta um score frequencihld 28,80 em termos de respondentes tendo sido
referido por duas educadoraBste factor poder&ontribur em larga medida para a
deterioracdo de qualquer tipo déactonamento. Esta competitividadesém duvidamais
expressiva quando se trata de instituicdes particulares em que o vinculo laboral existente é
Aprec8ri oo (normal mente o educador est§ a
renovado ou ndo nonfi do ano), dai que a preocupacdo emaday a direccdo como
demonstra certos testemunhos esteja sempre presente no quotidiano pedagdgico.
Exemplificando:

fi( é) € s v e-nos sm pedaacirthe frustradas quando sentimos que ha uma certa

rivalidade dasoums col egasésentia que as colegas do |l ado
fazer mais coisas para a direc¢do, gostar mais. Acho que isso magoa um pedaco. A propria

rivalidade que por vezes existia entre colegas derivava da grande preocupacdo em

agradar a direcbra a direcgao. Este foi um dos grandes motivaes igpe levou a sair dessa

escola( é0) (E2)

Seguese a censura dos colegas efags preocupacgfes profissionaieferido por duas
educadoras2B,6%). Este podera ser upios indicadores responsaveis pelas dlifiades de

natureza relacional entre colegas. Para qualquer pessoa € sempre dificil lidar e gerir a censura
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de outros. Implicanaturalmenteuma grande maturidade, dominio das emocdes e capacidade
de aceitagdo da opinido do outro; aspectos, gue profeser em inicio de carreira,

precisamente devido a sua juventude e inexperiéncia ainda ndo domina.

Simultaneamenteos professores mais experientesiver ja outras fases das suas carreiras
profissionais, consideram desnecessérias as preocupacdes assipaladacolegas mais
novos, minimizando e desvalorizando os seus pontos de vista, criandog@slvalacionais

como testemunhas palavras de uma das nossas entrevistadas:

ité) desmegroadaacto de ol harem para n-sa e dizerem |
tens muito que aprenderédo quando somos confronta
nos o(E)

A quase totalidade dos inquiridos (seis) apontou para um relacionamento insatistatnos
colegas de profissdo enfatizando expressivamente a existiEndnalidade/concorréncgia
semelhanca dos dadosideberman (1989:258)ue refere que o mau relacionamesgadeve

em certos casos, dxiume dos mais velhos em relacdo ao exagerado exibicionismo dos
mais novos, devido ndo so a falta de compreensdiglgiéncia, mas também a divergéncia de

opinides sobre métodos didacticos.

Por ultimqg uma referéncia ao sentimento de isolamento na pratica doeéstido por uma
respondenteéada a influéncia no aparecimento de alguma insatisfacédo no relacionamento com
os colegassituacdo também referida por Gosselin (1984:164)yofessor principiante sonha

com uma escola ideal em que o corpo docente é perfeito. Mas o0 que encaditea@lai d « 0 0
nao tendo quem o aconselhe a construir as suas proprias defesas e ocorgugram falarA

realidade é quea escola n«o existe. £ um edif2cio em que

pedagogia independentemente dos seus colegasbo.

As experiéncias interaccionais com 0s colegas caraat@rizse por uma certa confragao,
facto tambémcomprovadono estudo de Silva (1994 cujos professores assinalaram
igualmente o confronto de varias geracdes posicionadas em ciclosidde pvofissional
diferenciados, ficand@s recém chegadadivididos entre o que aprenderam na fagdo

inicial e as praticas conservadoradgeimainércia de alguns colegas.

Também em Veenman (1984,1988), o relacionamento com os colegas é apresentado como um

dos 24 problemas mais comuns do professor principiante.
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Cavaco (1990:128) fala mesmo que ossmavos se sentem discriminados, enfrentacada
passo, dificuldades na utilizacdo dos escassos recursos. Seniealados pelos colegas
acomodados que o0s ignoram e control amseos es

perdidos e procuram sobresr. fiPara os outros professores séo invisiveis as suas inquietaedesém

eles sobreviveram a situacdes semelhantes; fazem parte do universo escolar que interiorizaram como natural,

inevitsgvel e at® i muts8vel o:

Dificuldades na relagdo com as auxiliare

O relacionamento com as auxiliaré® é problematico para todos os educadores. Com efeito,
s6 trés dos nossos entrevistados faoamdguns problemas a este nivel (U.E. 42,8%).
Algumas afirmacdes proferidas por estes educadores indiciam um choque
inicial/perplexidade, perante certas atitudes assumidas pelas auxiliares.

A leitura do quadro n19 revela que as educadoras inquiridas revelaram ainda uma grande
preocupacéao, receio de ndo serem compreendidas e sobdetusmermmal interpretadas
pelas auxilises, dando conta igualmente da existéncia de um dificil relacionamento (item que

recmlheu maior expresséo: B£)28,6 %;U.R. 38 %).

Quadro n° 19
Relacdo com as auxiliares

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E U.R
n=7 n=18
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Constrangimentos na relagao com as auxiliares
- choque/perplexidadeerante as atitudes 3 1 14,3 3 16,7
assumidas
- receio de ndo ser compreendida 3 1 143 3 16,7
- dificil relacionamento com as auxiliares 1 6 2 28,6 7 38,9
- mau ambiente de trabalho 5 1 14,3 5 278

Total da sub-categoria 3 42,8 18 100




O mau ambiente de trabalho é outonstrangimento apontadme embora sé tenhaido

referido por uma educadond@o podemos deixar de considerar.

Passamos ao discurso dos nossos entrevistados:

ité) outra coisa que me chocou e at® me baral ha
auxiliares. Os educadores estavam a fazer um trabalho, gaeaa crianca aprendesse,

evoluisse e as vezes havia posturas eesspes que ponham tudo em causs) (E3)

ité) Como f oi primeiro ano houve agaml e i mpacto
esta vem para aqui mandar, pensa que ja sabe tudo, tem o éursmas ® da nossa
responsabilidade trabalhar e demonstrar pela pratica que ndo é assim. Ha sempre esse

impacto por mais que as pessoas digam que nao existe, por mais bom senso que se tenha,

por mais diplomacia que o Educador revele, sensibilidade a ex@i@pedir as coisas,

esta sempre presente essa ideiéo) (E3)

fi( &) Aquel e ano foi muito complicadoécom a equ
complicado. A dificuldade era mais de ambito relacional (entre os adultos/varias

categorias profissionais existerst na escola) os problemas com os adultos, os financeiros,

desgastaranme imenso por isso sai logo que pudeéo) (E5)

Os problemas de natureza relaciomaim as auxiliaresafectaram algumas das nossas
entrevistadas parecendo indiciarque estetipo de o©nstrangimentos poder&correr
frequentemente no quotidiano das nossas escolas. E certo que este é um assunto que dever,
merecer alguma reflexdo, dada a importancia que estes factos poderéo ter no desenrolar da
actividade pedagogica sobretudo quando sa fa educacdo REescolar, em que o

acompanhamento dmlucadopor parte das auxiliares é particularmente relevante.

Mas porque surgeste tipo de problemas? Porque acontecerdo com umas pessoas € com
outras ndo? E a combinacéo de diversos factores quazaretiosio de certas dificuldades

relacionais? Serd possivel contrtdda? Qual o papel da escola na gestao dos conflitos?
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Receio e insegurancaa relagédo com os pais

A relacao estabelecida com os pais dos altwiagferenciada pela maioria dagrewistada

como sendo algdificil, revelandese como uma dificuldade do primeiro ano de profisséo.

Também no estudo de Veenman (1984,1988) o relacionamento com 0s pais aparece em

quinto lugar na lista dos 24 problemas mais comuns dos professoresgmiesip

Com efeitg determinado por raz6es de varia ordeninteracgcdo com os pais néo foi facil,

tornandese frequentes as queixag ® um pedacinho dif2cil e -sedampl i c:

parte do educador um bomguel moi baamgBrzesc®EmMdos2pal &

Todas as educadoras assinalaram dificuldades neste dominio relacional conforme atestam o

score percentuae 100% nas unidades de enumeracao.

O quadro n° 2@presenta o inventario dos motivos apresdrg pelos nossos irigdos que
constituiram a génese das dificuldades de io¢@@com os pais. Do discurso das educadora
vislumbrase alguma dificuldade de comunicacdo entre educadoras e pais, comprometendo

seriamente a propria interaccdo pais/educadoras. i t a s formade eosnunicar a avaliagio aos
pais suscitavane mui t as dYvi das. No i n?2 ci o-losncengpreender, \eebquee m mu

poderiam ajidar nalgumas coisas (E4) Alias, este foi o item que obteve leees mais elevados
U.E. 85,7%; U. R38%

Quadro n° 20
Relacdocom os pais

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E. .R
n=7 n=71
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Interaccéo com os pais
- dificil comunicag&o/interacg@o com os pais 3 8 4 5 1 6 6 85,7 | 27 38
- receio na abordagem/transmissao doblproas
das criancas 2 2 3|2 4 571 | 9 | 127
- receio nos primeiros contactos com os pais
2 5 2 6 4 57,1 15 21,1
- frustracao inicial face a relagdo pais/auxiliares
. - - 2 1 14,3 2 2,8
- auséncia de continuidade do trabalho iniciado n:
escola 6 1 14,3 6 8,5
i |
S:Falnloes divergentes acerca de algumas regras 2 1 143 2 28
- auséncia de compreens#us pais
. . 7 1 143 | 7 9,9
- inseguranca dos pais
3 1 14,3 3 4,2

Total da sub-categoria| 7 100 71 100
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As referéncias aos varios factores desencadeadores de alguns constrangimentos relacionais
encontram alguma uniformizacdo, pois temos dois indicadores com 0 mesmo score
frequencial em termos de respondentes (57,1%)rgihaéo no entanto, nas unidades de
registo encontradas. Os restantes cinco indicadores do quabeoavelam igualmente uma
uniformizagdo e apresentam um indice de frequéncias nas unidades de enumeracdo de
(14,3%).

Outro factor ilustrado pelas palavraasdeducadoras prende com 0s sentimentade
receio/insegurancga nos primeiros contactos com os pais, vivenciados nos primeiros tempos na
profissdo (aspecto referido por 2% dos entrevistados e que obteve uma consideravel
percentagemmas unidades de resfip 211%). i O pri meiro contacto com O:¢

e x p e c t wmadifieutddéde com os pais foi na primeira reunido. Durante o curso nédo tivemos preparacao a
esse nES@Noépri meiro contacto com o0s paiaspabsentiee at ® n

um pouco envergonhada, receosa,E2pois era o primeiro

Esta inseguranca nos primeiros contactos com o0s pais podera eradgiia die experiéncia
dos educadores também de alguma impreparacgodendo provocar sésamomentos de

angustia.

A auséncia de compreensdo dos pais foi outra referéncia, para uma das educadoras e

destaguese pelos condicionalismos que poderdo emergir na interacgdo com as fairiigs.
pais que ndo entendem determinadas coisas que acontecem. R e zes sur gi améarranh»es

compr een(#d améo

Neste dominipos resultados apontam para uma clara conveigé&mn a literatura, que
apontapara afraca compreensaalos paispara os problemas da aulaomo uma das
dificuldades manifdas Breuseet al (1984 cit. Alves, 2001), evidenciando o quanto o

relacionamento com os pais fiificil e complicado.

Este aspecto assume particular relevo, dada a importancia que asswglaedo das
educadoras de infancia com os pais e com as comesidetorredo das finalidades e das
fungBes da propria educacdo de infancia. Como préatica assumidamente retetratta!jo

com as familias e comunidadaién dos aspectos mais significativos da préatica do educador
de infanciasendg em muitas situagcdeapontada como uma area de intervencao que levanta

algumas questdes, conflitayergéncias eesafiofMatos 1997)
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A promocao da relacdo entre os actores sociais que habitam 0os mesmos contextos que as
criancas é pois uma necessidade, para que a adgiativa seja continua e equilibrada.
(Sarmento, 1999)

Segundo Mato§1997) um estudo efectuado pelas Escolas Superiores de Educacéo, permitiu
concluir quea educacao préscolar é considerada o nivel de ensino que mais promove a
relacdo com as familias estabelece acc¢des de intervencdo com as mesmas. Em muitos
estudos se tem confirmado a quantidade e qualidade de praticas descritas em termos de
implicacdo, descoberta e participacdo das familias no quotidiano do trabalho pedagogico

numa perspectiva de skavolvimento local e comunitario

2.4.0s primeiros anos de docénciadificuldades no contextopedagdgicoda
sala de aula

Os educadores entrevistados referiram alguns problemas que vivenciaram no contexto da sala

de aula e que agrupamos gquoatrodominics:

e Problemas na relacao pedagdégica

e Problemas na organizagéo da sala de aula
e Problemas na planificacio

e Problemas na avaliacao

Dificuldades na relacdo pedagodgica

A sala de aula enquanto cenario pedagogico apresenta diversas dinamicas, que irdarinfluenc
o0 comportamento do professor e dos alunos, contribuindo para que cada sala de aula seja

Unica.
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A interaccdo professor/alunos assuseecomo algo dificil de gerir na sala de aula. Se este
facto podera constituir um problema para professores experiemaes dificuldade podera

representar para um professor em inicio de carreira.

Na verdade, no quotidiano da pratica docente iniUmeros problemas poderdo emergir na triade
professoralunosgrupo. No caso dos nossos inquiridos foram referidos diversos
constragimentos, observados na interac¢cdo mantida com os alunos confomoelesé

observar no quadmgue se segue.

Quadro n° 21
Dificuldades sentidas naelacdo pedagodgica

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E. U.R
n=7 n=33
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Interacgé@o com os alunos
- dificil interacgé@o com as criangas (choque, med 3 5 4 3 2 2 6 85,7 19 57,6
recei o, dv¥%vidasé)
- problemas com a adaptacéo das criancas 2 1 14,3 2 6,1
- dificuldade na gestéo/controlo do grupo 6 1 14,3 6 18,2
- dificuldades na interacgdo com as criangas com 6 1 14,3 6 18,2
NEE
Total da sub-categoria| 7 100 33 100

O quadro n°® 2 assinala para todas as entrevistadas duma maneira global,ddiiestha
relacdo pedagogica conforme atesta o score frequencial em termos de respohde¥igs (
demonstrando que a este nivel os problemas marcaram presenca de uma forma particular. A

razdes apresentadas para 0s constrangimentos existentes foram diversas.

Pam seis dos inquiridgdoi dificil ainterac¢cdo com as crigas justificadsa pelo choque, medo,
recei o eO iochpactd imicials de pela primeira vez terem a sua responsabilidade um

grupo de criangaevelouse verdadeiramentessustador #i muito rekerenciadofi é) Pensei
bem eu agora estou sozinha nesta sala e 0s meninos aqui a minha frente. No primeiro dia foi assim um choque.

Confesso que fiquei um pedagssustada e pensei: que desgi@céE2) A percentagem obtida em teos
de frequénciasas unilades deegistoé reveladora da grande influéncia que esta questao teve

na interac¢cao com os alun@b,7%).

Outro factorque esteve na origem dificuldadesreferidasa merecer algum destaqte a

interaccdo com as criangas com N.BSSinalada por EQue consideran«o ® f 8ci |l ter
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com uma crianga com N.E.E. dentro das sala e eu chegava a pensar se 0 que estava a fazer era 0 mais
adequado para aquela crian-aé foi di f2cil -nas. Nbsa mb ®m

também estvamos limitadas, tinhamos uma sala com trinta criancas e era dificil dar um apoio
i ndi vi dubsteiitera dpresenta undioe frequencial de (U.E. 14,3%.R. 18,2%)

Esta éde facto uma situacao frequeri® que por vezespara além da existénci@ dma ou
mais criangas com N.E.E. na classeresce o elevado numero de alunos por grupo o que
constitui um problema sério, dadas as limitagbes que esta situacdo podera produzir no

atendimento individualizado devido a todas as criancas.

Ainda outros prolemas a condicionarem o estabelecimento de uma relacdo pedagdgica: a

adaptacao do grupo e a gestéao/controlo do grupo, expresso no testemunho da educadora E1

ifé a adapta-«o das <crian-as na primeira semana foi

estavam em casa Ssozinhas. Era um meio muito isol ado.

A grande heterogeneidade do grupo em termos de idades marcou outra dificuldade na

interaccdo com as crianG&sTi nha crian-as com um ano e tal, doi s
isso dificultavé enquant o uns estavam no tapete a ouvir e a

di f2cil reuni(B5 o grupo todoébo

A leitura ao quadro 21 apontapara uma prevaléncia de dificuldadesn origenno proprio
professor, ou seja origem das difuldades sentidas na relacdo pedagdgica, géEageupo

de educadores decoe simesmos

Os resultados a que chegdmos sao confirmados pela literatura acerca desta tematica, de que
demos conta no quadro tedérico do nosso trabgadicularmente os asiosde Veenman
(1984,1988) e Vonk (1983,1988m quereiteram os problemas no relacionamento com 0s
alunos, especialmente na orientacdo e gestdo dos comportamentos desajustados. Vonk
(1983,1985) assinala ainda no nivel micro problemas com o controldplidesce
estabelecimento de normam o0s alunos, sentimentos ralat a sua performance

profissionale na relagcdo com os alunos

Num outro estudo realizado no Brasil por Feldens (1986) a autora identificou o

relacionamento com os alunos como uma dasutlifades ma manifestas pelos professares

Na investigacaefectuada por Huberman (1989 autorrefereosi pr ob |l emas pedac
como o0s mais evocados pelos professores da sua amostra e considera as relagdes com o

alunos, um aspecto dificil para ofessor principiante.
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Alves (2001), comentando o estudo do autor refere que o encontro com os alunos é vivido
Aidol or o spalarjevent peofessor, em que este se percepciona antesficpnmv @&om 0

que comoii p r o f edecercemdo dai conflitos de valoggados aestetB pap ®i s s ocC i
diferentes. O autor chama a atencao para a origem das dificuldades gqé@e podemir pela
remanscénciainterna de papéis sociais, mas tambémfpprr o bl emas penbaol - g
timidez, ainsegurangaa confrontacdo comm grupo, dificuldades existenciais, ou mesmo a

Aprepar a- «oeaff aad ftiac identexperi °nci ao.

Em Portugal Silva (1994) apresenta um indice frequencial de 73% atribuido as dificuldades
na relagdo pedagodgica. A autora refere ainda que apesatmatseadas considerarem a boa
relagcdo com os alunos um factor determinante no processo-apsamaizagem, sentem que
nao conseguiram criar um clima favoravel ao trabalho e apontam diversas raz6esnakunos

educadosagressivos, rebeldes, desinteressad perturbadores.

O facto de serem educadoras de infancia a estarem envolvidas no nosso estudo e em
consequéncia as idades das criangas com quem interagem serem mais pequenase verifica
contudo,uma grande convergéncia no tipo de constraagtos releionais apresentados, com

a literatura acima referida. Ha4 no entanto um aspecto referido pelas educadoras que podera ser
mais especifico e mais frequente nas criancas mais pegpeidemas com a adaptacéo das

criancas

Dificuldades na organizacdo daaa de aula

O DecretoiLei n° 241/2001, de 30 de Agostpue regulamenta o Perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infanciaprafessor do 1° ciclo do ensino basico,
apresenta como uma das atribuicdes do educador de infancia, no dmbitganizacao do
ambiente educativo aganizacéo do espaco e materiancebend@s como recursos para o
desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criaeggeriéncias educativas

integradas (Anexo n° 1 Cap. I, pontd dlinea a.).

Da mesma forma as Orienta¢cdes Curriculares (1997:3€pfatizam este dominio de

intervencdo do educaddrA or gani za-«o0 e a utiliza-«o do espa-o
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da dindmica do grupo, sendo indispensavel que o educador se interrogue asdhncdo e finalidades

educativas dos materiais de modo a planear e fundam

Neste dominia as nossas entrevistadas salientaram algumsstrangimentos, talvez
motivada pelo desconhecimento da realidade em que comecavdetcionar e as
caracteristicas das criancas também de umauséncia de autonomia pedagdgigara

adaptacéo da sala de aula.

Quadro n°22
Dificuldades na organizacéo da sala de aula

Indicadores Educadoras Entre\istadas U E U. R
n=7 n=12

El | B2 | B3| E4A|E5 E6|E7| F | % | F | %

Dificuldades na organizacéo da sala de at
- dificuldades na montagem e organizagdo da 5 1 2 3 428 8 66,7

- auséncia de permissao para reorganizar 2 1 143 2 16,7

- dimensdes reduzidas da s

1 1 2 286 2 16,7

Total da subcategoiia 3 42,8 12 | 100

Conforme & pode constatar nguadro n® 2, os problemas com a ganizacédo da sala de
aulg foram referidosapenas por trés dos nossos entrevist@did8%),que salientaram 0s

problemas com a montagem e organizacdo da sala deenda, este o item mais referido.

Dando a palavra aos nossos inquiridos:

it €) Aq aed paréessolmd comecgou a funcionar com a nossa ida para 14, por isso
tivemos que organizar t-Bémwe agdla omueivamws fazer | mpact o f
com isto?0 Depoi s f omos experimentando, coloca

Tinhamos os equipam@esimateriais mas estava tudo por organizar. Foi ter que organizar

tudo pois a sad(gl)estava vazia. (é)
ité) As crian-as queriam correr, precisavam de mu
situa-«o0, organi@@&@2 a pr-pria sala (é)

fie¢ ) Ou tculdadedsénfida prenese com a organizacdo da sala e dos materiais, que
custoume imenso. Tinha imensas duvidago)(E4)

As dimensfes reduzidata sala e a auséncia de permissédo para reorgkEnig@o outros
constrangimentos quiézeram parte das vivéras das educadoraspm maior peso para

primeiroindicador quebteveuma frequéncia mais expressiva (U.E. 28,6%).
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i(é) A sala estava mobil ada, havia tudo e n«o seE€
liberdade de modificar as coisas. N6és ndo podiamos fgizerdes alteracdes, porque as

regras do estabelecimgE} o eram muito r2gidas. (é)
ité) O tamanho da minha sal a. Era muito pequena e

grupo de vinte e trés criancas de ano e meio, quase a fazer doé& an@)

Oscorstrangimentos apresentadgsontanparaa centracdo das dificuldades a dois niveis: o
pessoalem que é o proprio educador a refeais duvidas sentidas na arrumacéo da sala,
evidenciando uma falta de experiénciasamultaneamenieuma grande preocupacam
dominio organizacional/estruturatjue trouxe problemas ao educador devidodasensdes

reduzidas da sala, bem como a ndo permissao para reorganizar a sala.

A literaturadocumenta a importancia da organizacédo dos espacague a aprendizagem se
proesse normal ,enaturalmente é impreterivel uma arrumacao eficaz de todo o cenario
pedagodgicpou sejada sala de aul&sta arrumacao é indiciadora das concepg¢des da infancia,
de crianca, de aprendizagem, de desenvolvimento, de intervencdo e estrattljieadara
(Mendonca, 1994).

Mas seisto é verdade para todos os niveis de ensino, maior é&dageveradar a esta
componente, quando se trata de criancas. Sobretudo as salas del¢gardancia deverao
estar adaptadas as caracteristicas e necessidasieriancas.Os espa- os eescol@duc a-

podem ser diversos mas o tipo de equipamento, os materiais existentes e a forma como estdo dispostos

condicionam, em grande medi da, o (QrieatacdeCucricilares- as p.
199737).

Relativamente ao nosso estudo constataim fraco indice frequencial na referéncia as
dificuldades neste dominio que podera ser interpretadtua de diversos questionamentos.

Sera que este reduzido numero de referéncias, fica a devero factoda actividade
profissional destes educadores, ocorrer em estabelecimentos privados? Apresentardo estes
estabelecimentos melhores condi¢cGes estruturais para a pratica pedagdgica, uma vez que saa
edificios construidos de raiz para funcionarem como uniddelensino pr&scolar?Terao

estes constrangimentos ficado diluidos noutro tipo de preocupacbes que sentem o0s
educadores em inicio de carreira, ja que numa prinfi@s® as preocupacdes centraenmais

no proprio educador, do gua instituicdo?
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Dificuldades na planificagcdada intervencaoeducativa

bY

As dificuldades apresentadas pelos nossos inquiridos, no respeitante a planificacdo da

intervencao educativa foram agrupadas nos cinco indicadores seguintes:
¢ Dificil selec¢céo dos objectivps
¢ N&o adequabilidadeadplanificacdo ao grupo
¢ Dificil seleccédo dos contetudosleadequacdo de estratégias
¢ Dificil transposicéo de certos conhecimentos para a pratica
e Problemas na obtencédo do material necessario

A leiturado quadro n° 2 mostranos queas dificuldades expssas foram sentidas por.1%
das entrevstads. Em termos de frequéncias nas unidades de registo ndo se verificaram
grandes vadbilidades, sendo que em quatias cinco indicadoseo valor percentual é de

23.1%, evidenciando uma certa regularidade noll@mas sentidos.

Falando das dificuldadesma educadora referig é) Come- amos por fazer pla

problema era os objectivoEra dificil arranjar os verbog é0) (E1)

Outras entrevistadayvidenciaram adificuldades em adequar a plandtédo ao grup( € 3s
vezes planificavamos, mas na prética acabavamos por verificar que ndoggea@o grupo. Inicialmente ndo
conheciamos grupo aliado ° noEMRéEPoulcarexpeei Poci aébes [

temos algumaest@gi a e depois verifidBMmos que n«o se adapt a

Declararam ainda que foi dificilé a sel ec- «0o dos c Eltiesedntsi edt fat @Y

em rela-«o0o " (Edestrat ®gi aséo



Quadro n°® 23
Dificuldades na planificagéo da intervencéo educata

Indicadores Educadoras Entrevistadas U. E. U.R
n=7 n=13
El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Dificuldades na planificagao
- dificil selec¢éo dos objectivos 1 1 14,3 1 77
- ndo adequabilidade da planificagédo ao grupo | 2 1 2 28,6 3 23,1
- dificil seleccéo dos contetidos e adequagdo dg 1 2 2 28,6 3 23,1
estratégias
- dificil transposigdo de certos conhecimentos para 3 1 14,3 3 23,1
a préatica
- problemas na obteng&o do material necessarig 3 1 143 | 3 | 231
Total da sub-categoria| 4 57,1 | 13 100

A observacdo ao quadro n°® g®stranosque uma educadora revelou existiroblemas na
obtencdo do material necessafi@ T2 nhamos tudo bem planificado e

materiais necessarios, mas a dificuldade aqui era mais o arranjarteriak porque escolhiamos material que
n«o ha¢(Ebaéo.

A transposicdo de certos conhecimentos para a pratica foi outro dos problemas sentidos

féPor vezes tinha a ideia, mdaspadsd mh @ adiaf aE@r Gadea é o

Outro factor causal do aparecimento de problemas neste dominio podera ser o isolamento a

que estdo votados alguns destes profissionais, caubsslassim sérios constrangimentos:

fiPor n«o ter nen hparlbar, seatlddiquldades,onas cgneegaadr. Eu tinha que pensar
em tudo, tinha que ter as ideias, enfim estava s6. Eu chegava a casa e ficava horas e horas a planificar, a
trabalharé 0 (E6)

A relucao das dificuldades para Ed feita com muita reflexao e partilha qual s incluia
a experinentacdo num ensaio de tentativa e erro. Recorria,dnedaentementas colegas a

guem solicitavampresséeg apoio

Globalmenteas dificuldades apresentadas nesta area poderdo estar baseadas na inseguranca
que estes educadoregngem, em grande partderiva da pouca experiéncia e ao
desconhecimento do grupo de criangasfalta de material que acaba por condicionar toda a

planificacdo, bem como ao isolamento queitas vezedaz parte do quotidiano pedagoégico

Estes resultadosie corroboradosm(Silva, 1994; Veenmari,984,1988).
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Dificuldades na avaliacdo

Sendo a avaliagdo, um dos dominios meeores dificuldades imp&ema generalidadeaos
docentes, alguns constrangimentambémse esperam, para os educadores em inicio de

pratica profissional.

A andlise ao qudro n° 24permitenos perceber qugo de problemas se apreseatanossas
entrevistada na pratica da avaliacao.

A maior representatividadeeportase ao indicadodificuldades na avaliacdo das criancas
(42,8) comprovando que a questda dvaliacdo é parmuitos educadores umroblema.
Parece que podemos deduzir que esta dificuldade se materialaopgio da grelha de
avaliacaq28,6%) ena apreseat;do da avaliagcao aos pdig,3%).

Quadro n° 24
Dificuldades naavaliacao

Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E U.R
n=7 n=15
El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Dificuldades na avaliagdo
- dificuldades na avaliacé@o das criangas 1 2 1 3 42,8 4 26,7
- indecisdo na elaboragéo/adopgdo da grelha de 4 2 28.6 6 40
avaliagdo '
- nervosismo na apresentagao da avaliagdo aos pais 1 1 14,3 1 6,7
-dificuldades na avaliagdo do processo de ensino
4 1 14,3 4 26,7
Total da sub-categoria| 4 57,1 | 15 100

Exemplificando com o discurso dos nossos entrevistados:

il é) Tinha dificuldade em seleccionar 0O que

avaliagdo. Também senti dificuldades na avaliacdo das criancas porque, as vezes,

tinhamos receio de dizer que a crianca é assiogmeo estdo naquela fase de crescimento,

tinha receio de n«o codEly esponder bem ° verdade
i é) Foi tamb®&m a el abora-«o da grelha de aval
anos e outra para os quatro, sendo que esta tinha de ter mais itens. N@nfaima

di ficuldade, foi mai s a primeira i®mBRci s«o de
ité) Na avalia-«o0o das crian-as senti um pouco

0 que estava a fazer era o correcto. Tinha medo de falhar. Tinhaswliividas na questéo
da avalEd- «oé
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Mas a que se devera a existéncia de tantas dificuldades? Uma das educadoras retrospectiva &

formacgao recebid&a na avaliagéo tivemos um pouco de dificuldade, pois durante o curso ndo tivemos
nenhuma cadeira queon tivesse dado modelos a esse nivel. Construimos os nossos instrumentos de avaliacao
no estagio e no ano passado também. Foi dificil porque ndo sabiamos como fazer, que tipo de grelha adoptar.
Recorremos as orientagdes curriculares, a psicologia (desemehto infantil) e seleccionamos varios itens.
Fizemos a avaliacdo consoante os dominios. Construimos a nossa grelhagi mes fdificuldade muito
grande (ES).

Os testemunhos dos nossos inquiridos indiciam algumas dificuldades sentidadiat@@

dascriancagdevida

1. ainexperiéncia (muito embora os problemas neste dominio ndo sejam exclusivos dos

docentes em inicio de carreira);
2. afaltade preparacao (formacéo inicial) para a intervencéo neste dominio.

A entrevistada E&lude precisamentea formaca inicial recebid, reafirmando que esta ndo
lhe transmitiu modelos/conhecimentos para a intervencao neste dominio, dai as dificuldades

sentidas.

A confrontacdo dos dados com outros estudos neste dominio demonstra a existéncia de uma
clara convergéncia,opquanto a avaliagdo constitui um problema para os professores em
inicio de carreira (Veenman, 1984,1988res,2000e Feldens, 1986)

Na lista as 24 problemas mais percebiqugenman 1984,1988)a avaliacdo do trabalho do

aluno surge em quarto lugdflores (1999) fala em problemasomeadamente no que se
refere a atribuicdo de notas e aos procedimentos de avaliacdo. Operacionalizar os critérios de
avaliacdo, avaliar globalmente os alunos, detectar 0os seus conhecimentos prévios sao 0s
aspectos mais pblematicosQuanto ao estudo de Feldens (1986), a interpretacdo dos dados
baseada numa analise factgrilvou a emergéncia de certos resultados em funcdo da
frequéncia com que os professores sentiam determinados problemas, sendmgamente

o facbr | € o que se reporta ao sucesso dos alunos/avaliagéo.
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2.5. A formacao inicial

Tendo sempre presente o objectivo de perceber em que medida a formacao inicial contribuiu
para a aquisicdo/desenvolvimento de competéncias profissionais deste grupoaderegu

inquiridos, procuramos aceder as imagens da formac&o inicial obtida.

Na reandlis da preparacao veiculada pela formagédal é notoria uma certa retengédo nos
aspectos menos positivos, (adjuvantes das dificuldades sentidas), muito embor&alosior
inquiridos apresentegualmente alguns aspectos positivos da sua formacao. Assirmofi

possivel categorizar as imagens da formacao inicial em dois dominios: positivo e negativo.

Representacdes positivas da formacao inicial

A referéncia aos aggtos positivosindicia um sentimento generalizado de positividade

relativamente a formacao inicial.

O quadro n°® 25 apresentas todos os indicadores, reveladores das imagens positivas da

formacao inicial percepcionadas pelos nossos entrevistados.

Assim, 0s aspectos positivos da formagda opinido das entrevistadas sao:

plano de estudos adequado as necessidades de formacéo;
« formacdo positiva na prética;

« preparacdo suficiente mas susceptivel de aperfeicoamento;
« boa preparacéao geral,

« boa preparacao teoriegpratica.
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Quadro n°25
Imagens positivas da formacao inicial

Indicadores Educadoras Entrevistadas U E U.R
n=7 n=36
El1 | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %
Aspectos positivos da formagéo 1 5 1 1 4 57,1 8 22,2
- boa preparacgéo geral
- preparacéo suficiente mas susceptivel de 1 2 1 2 1 5 74| 7 19,4
aperfeicoamento
- formagao positiva na pratica 4 1 1] 3 4 571 | 9 25
- boa preparacéo teodrica e préatica 1 1 14,3 1 28
- plano de estudos adequado as necessidades de 1 2 1 3 3 1 6 857 | 11 | 30,6
formacéo

Total da sub-categoria| 7 100 36 100

A leitura do quadro n° 25ermitenos concluir que todas as entrevistadas retém
representacdes positivas da sua formacao inicial, pois referem aspectos positivos da formacéo
conforme deumenta a analise aos indicadores destecatdgoria. Simultaneamente o score
frequencial obtido é significativo em termos de respondentes (100%) numa clara aluséo a

positividade da formacao auferida.

Como indicador mais representativo, temgdamo de studos adequado as necessidades de
formacdaoreferidopor seis educadoras (85,7%) recolhendo igualmente grande expressividade
em termos das unidades de registo (30,8@6}as educadoras nao hesitaram em rederir
adegguabilidade do plano de estudos, ilustratb discurso proferido e que apresentamos

seguidamente:

¢ a d esq satisfatoriamente as necessidades de formagédo. Avaliaria o plano de estudos
com um satisfaz. Nao posso dizer que € negativo porque aprendi muita coisa, mas podia
ser melhor sem duvida.cho que as cadeiras até estdo bem. Os professores é que, por
vezes ndo adequam os conteldos das cadeiras a realidade, a pratica da educacédo de
i nf©nc(E®EA. (é)

Contudo, apesaredoda a positividade referida pacanco educadora&’1,4%)a preparacao

carce no entantpde um certo aperfeicoamento, sobretudo nalgumas areas onde a formagéo
se revelou mais deficitari®s testemunhoapontan parail ¢é) a f or ma -reedbasésni ci a
tedricas deu preparacao suficiente (deu alguma mas havia de ser mellinguédn da receitas, mas pode é

haver outra forma de nos wjar a adquirir mais segurancé €0) .(E5) Ou seja,foi uma preparacéo

suficiente mas susceptivel de aperfeicoamento.
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Outro aspecto a merecer destgquetendese com a consideracédo de uRmmacaopositiva

na praticg comouma das caracteristicas apontadas a formacgéo imcialapresenta uma
percentagende respondentes d&7,1%) expresso nas palavras de quatro entrevistadas.
Vejamos o que diz a EdA formag&o inicial foi positivano que diz resgito a prética, porque desde o
primeiro ano come-8mos a ter visitas regulares s
Havia j& um contacto com as instituicdes, 0 que permitiu o conhecimento da realidade de um jardim de

i nf ©oci aé

A suficiéncia da formacao recebida foi um dos aspectos apresentados por cinco educadoras,

ilustrado nas seguintes palavirag ¢é) a forma-«o0 inicial deu preparze

suficienteémas podia ter sido (@&l hor. Deu muita for.

A leitura do quadro n25 e, também o discurso dos inquiridos explicitam uma representacao
positiva da formacao, ao catalogar o processo formativo de bom, como pudemos constatar

nos testemunhos seguintes de duas Educada(as:) Acho que uitolsem s a2 mo

preparadas...acho que o meu ano saiu muito bem preparado. Como eu ja disse eu acho que a base do nosso
curso foi muito boa, saimos muito bem preparadas. A formacéo iniciahdeuma boa preparacéo a nivel de

t ud o(E2)

fi(é) acho quwenae ddua fomacao«iricialqpoderia ter sido melhor. Preparou mas poderia ter

sido melhor. Detnos fundamentalmente uma preparacgéo tedrica. Houve uma aposta ha componente tedrica em

detrimento dasE3xpress»es (é)o0.

Do que foi apresentado concke que de uma forma ou de outra todos os entrevistados
relevam aspectos positivos tamacao inicial indiciando alguma satisfacao pela formacao
veiculada.Tudo isto apesar de todas as referéncias anteriores serem menos favoraveis. Mas
sera esta classificag do plano de estudos antagonica as consideracdes tecidas anteriormente

acerca do plano de estudos?

Apesar da existéncide aspectos especificos da formacéo inicial aponfalaramentgpara
a prevaléncia de imagens negativas da formacgdo inicial sedienho entantp outras

representacoes mais positivas

Quando se fala do plano de estyddsma forma globalos educadores declaram
adequado, ndo deixandw entanto de referenciar as imagens retidas como menos positivas
da sua formacéao inicialisto afirmaram por diversas vezes que era um plano adequado, mas

sempre susceptivel de aperfeicoamento.
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Representacdes negativas da formacao inicial

Centrando a nossa analiggimeiramente nos aspectos mais problematicos da formacéo
inicial fixemo-nos na catgoriaii | magens negat i v a.dAledusaad quadma - « 0
n° 26 apresenta unindice frequencial igual para ambas as-cafegorias assinaladas no
guadroLacunasda formacéo iniciak Desarticulacéesla formacéo inicialU.E. 100%).

Num posicionamato negativo, a critica dominante em termos de lacunas aponta para uma
formacdo deficitaria na area das expressdes (nos varios dominios que a compdem). Este
parece ser o factor mais relevante dos aspectos problematicos da formacagucateve

uma epresentatividade total por parte de todas as entrevisRalaseste grupmum curso

de Educacéo de Infanci@sta € uma vertente do dominio da prética, que ndo pode ser
descurada. Para além da reducdo do numero de horas na area das expressodes, as que
estavam contempladas no plano de estudos ndofetare m a p r Q nae érd @edival s 0

um grande aprofundamenfipela falta de infraestruturas de apoio que acabaram por

condicionar a aquisicao de competéncias profissionais nestes dominios

Criticarse 0 pano de estudopela sua escassew numero de horas disponiveis para as
expressdesreferindqg por outro ladg a escasseale infraestruturas de apoi@omo

condicionantesa formacao neste dominio, na perspectivB2ieE3 e E7:
i é) mui t as as Birmdanmentas para ughrEducador ser um bom profissional
houve |l acunaséna express«o dram8tica, motor a, m
estudos porque o curso de Educacdo de Infancia é um dos cursos em que a teoria é
importante, mas ndo menos importantgdeeas expressdes e a pratica. A prépria
Universidade ndo tinha muitas condi¢cdes para as actividades praticas. A falta de infra
estruturas de apoi o n«o permitiu EBuUue se desenvol\
i(é) a nzvel da e x pveassis t@apta prepagaséio pocqae aph® qua « 0 hou
n « o h § condi - »es, na Universidade, n « o havia s:
professor davanos a teoria e em casa n@s praticAvamos. Depois claro que discutiamos os
resultados. Tivemos alguma dificuldade. N&ddmos tudo um pedacinho por nossa conta.
( €)(ER)
iée) foi uma | acuna o n2vel pr8tico das express»e

falta de infraestuuturas de apoio por parte da UMa ( &%) 0
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Quadro n° 26
Imagens negativas da formacéo iniail

U.R
n=112
El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Indicadores Educadoras Entrevistadas

5 C
~Nm

Lacunas da formagéo inicial

- area das expressoes 3 7 17 | 2 2 3 3 7 100 37 33

- a pratica pedagoégica 4 2 3 5 4 57,1 | 14 | 125
- a preparacdo para a intervengdo com criangas com | 5 1 1 1 4 57,1 8 7,1

necessidades educativas especiais

- a preparagdo para o relacionamento com os pais 2 1 14,3 2 18

- a preparagéo a nivel informatico 1 1 143 1 0,9

Total por sub-categoria| 7 100 62 | 553

Desarticulagdes da formagao inicial

- desarticulagéo entre a teoria e a pratica 4 3 1 3 42,8 8 7,1

- programa, cadeiras e conteidos desajustados|da 2 4 5 4 4 57,1 | 15 13,4
realidade do pré-escolar

- descontinuidade/desfasamento das cadeiras 1 1 1431 1 0,9
- auséncia de apoio/acompanhamento ao estag|o 1 4 2 28,6 5 4,5
- formg(;_éo demasiado genérica, pouca 2 2 2 28,6 4 3,6
especializada

- valorizag&o excessiva da componente teérica| 1 | 1 | 4 | 5 | 4 2 6 857 | 17 | 152

Total por sub-categoria| 7 100 50 | 44,6

Total 7 100 | 112 | 100

Outra area de formacao largamente referenciada como deficitaria € a préatica pedagogica

apontada por quatro dos nossos entrevistados, como nos dao conta o0s seus testemunhos:

ilfé) n«o tivemos pontos de refeéeiF¥ncia que nos apoiasse

i(é) -sethacunas a n2vel mais pr8ticoéa forma-«o inicia
realidade da pr 8t io¢E8) e mai s seguran-a (€)
i(é) faltou muita pr8tica. Quando acabei 0o curso tinha

ndo sabiafa er n aocdEb) (€e)

i é) a n2vel pr8§tico houve imensas | acunaséhavia nec:
pedag:- goi(E’n ( é)

Apesar do plano de estudos contemplar a préatica pedagdgica a partir do 3° semestre (22 ano)

muitos educadores consideraa irsuficientee sugerem o seu prolongamento.

Outro aspecto referido como menos positivo diz respeito a formacao a ninekcdasidades
educativas especiais. Apesar da sensibilizacdo que foi feita, os edudeferetemuma
abordagem mais alargada, pois sideram que a informacggwoporcionaddoi insuficiente

fi...uma lacuna que eu acho que houve no nosso curso foi nés ndo termos tido uma cadeira sobre Necessidades
Educativas Especiais. Acho gque isso foi uma grande falha. O curso ndo nos deu preparagfioieetsTenho

duas crian-as com NEEé s gue “s vezes nN«o sei 0 QL

que f oi uma falha, porqw(E2 s vezes n«o sei o que f a:
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Ainda outros exemplos

fi( é) As Necessidades Edtercsao abordadas mimgp @adeiraa Tivemosi ever i am
uma sensibilizacdo nas NEE porque a nossa professora de préatica pedagodgica tinha formacéo na
areaeentioden os al guma IiOonE6pr ma- «o. (&)

ité) Faltou uma disciplina deo@Bcessidades Educativas

Quanto a preparacao para o relacionamento com 0s pais € outra critica desfavoravel expressa

nas palavras de E2O cursoén«o nos d§8 muitos conheci mentos

Trabalho com os pais ndo temos praticamente nenhum a nivel ao €urs

Continuandoa andlise ao quadro n° 26 nres subcategoriafiDesarticulacdesla formacéao
inicialdo destacamos a ideia manifestada que aponta para uma valorizacésivexcia
formacdo tedricacomo uma das caracteristicas mais marcantes da formacat mafarido
por seis dogducadores (85,7%f, verdadeiramentaelevante esta visdo da formacpela
influéncia que podera tgrara o aparecimento das dificuldades que emergiram durante o

primeiro ano de carreira. O testemunho de E5 ndo deixa dUfidas: A aposta da nos

inicial foi mais a nivel tedrico, pelo que quando vamos para a pratica sentisisozinhas. Eu diria, € como se
a teoria fosse uma coisa e a pratica, outra completamente diferente. Penso que deveriamos ter disciplinas que

nns dessem outra Vvis«o mais pr8tica da nossa profiss

A educadora E7 confima ( é) a forma-«o inicial enfatiza a c
pr8tica. Propor ci.dMas algumnaceisa f@onstrutivaaaepreparacao auferida

comoconfessa a mesma educador@aé ) n o, é am plaaonde estudos que em parte é adequado ao

desenvol vimento de compet®°ncias profissionais. (€)60

Com alguma expresséao frequen@ab termos de inquirido$T,1% criticase o programa,
cadeiras e conteudos @se apresentam desajustados da realidade ees@ukarconforme

atestam agalavrasda educadora EB ( é) quando estamos na universi

pensamos para que é que eu quero esta cadeira. Devia haver uma preocupacgdo em interligar ntague ac

muitos docentes esquecsm e as vezes nem tém aarimento do que é ser educadogo) .

A falta de articulacdo entre a teoria e a pratica foi igualmente perspectivada como um aspecto
negativo da formacdo inicial para trés entrevistadas, o que @&aopmido acaboy
evidentementepor ter um certo peso no aparecimento de algumas dificuldaaiedaltava

Ihes informacé&o acerca de aspectos praticos da realidade em que comecavam a ensinar
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Osentrevistados apresentararmanvicgdode que uma das ragé do desajustamento, da falta

de articulacdo entre a teoria e a prética, decorre da falta de conhecimento da realidade do pré

escolar de alguns docentes documentado nos testemunhos seguintes:

ité) No meu entender, n«o htoiaeaapotca Glaro quétbhtrdeo neces s 8ri

haver formagdo teérica, mas também tem de contemplar a vertente pratica. O peso era maior,
incidente na teoria. Como profissional ndo ha nada melhor do que uma aprendizagem activa. E a
nossa aprendizagem néo foi activeoi distante, passiva, longinqua, muito teérica e ndo teve em

conta que ir2amos po(ELHhiIi sar de refer°ncias. (é)

i ( @3ro que os professores também tém que ter um pedacinho de bom senso e saber que nés
vamos lidar com criangas muito pequenas e dederma matéria um pedacito mais simples e fazer

uma interligacéo da teoria com a pragicCoisa que alguns nao fazigmé. JE2)

Neste sentidoe preocupadaom o problema do desajustamento teégcatico na formacéo
inicial, ja ha mais de 20 anos qialaret (1981:106) sugere um plano de formacao por

estdgiofique procura n«o desligar a teoria da pr8tica

ambiente das aulas, pois sabemos que num dado momento é necessario trocar o laboratorio de awrendizag

pelo contacto directo com os alunosbo

Duas entrevistadas aludem aindauma auséncia de apoio/acompanhamento ao estagio,
questionado-se a supervisao da pratica que podera ter origeexisgéncia de um elevado
ndmero de alunos por supervisor, condigindoo acompanhamento regular que desejam

todos os educadores.ésem um melhor acompanhamento é uma desgraca. E acabar porque temos que

acabar o curso. Era importante um melhor acompanhamento a nivel pratico. Como é que deveria ser feito um

relatério e oque deveria conter. O acompanhamento que se fazia nao era conclusivo e eu ficava com as mesmas

d%vi q&2)s . 0

e

A elevada frequéncia (n=112) obtida nesta categoria é reveladora de que as imagens que 0s

professores guardam da sua formacao inicial ndo sédo agradaveis, mas esta situagao

nos parece estranha, uma vez gumum a quase todos os estudos sobre formacéo inicial.

Geralmente os professores sdo muito criticos quando questionados acerca da sua formacao

inicial, apresentando iniUmeras necessidade

Estesresultados encontram eco em estudos da literatura da especidiicaczet al. (1984

cit. Alves, 2001) assinalan as conclusdes do seu estudo que remetem para uma dormag
inicial inadequada a realidade profissional, compreendseadpe exijanuma formagcdo mais
praticg uma formacao centradareferencialmentesobre as matérias que eles deverao ensinar

e, enfim, uma formacg&o mais préxima das realidades.



Desta formao ideal promovido pelas instituicées de formacao iniciahgdamenteposo a

prova perante as realidades quotidian#® entusiasmo inicial rapidamente se extingue e o
professor principiante sergeii mpot ent e e Alredidadenda eratitaandm O .
corresponde aos modelos apresentados e os métodos pedagdgicos apsesdatdasados

da mesma. Emerge o confronto entre a imagem ideal da profissdo e a realidade da pratica, o
que podera conduzir a desvalorizacao da imagem profissional.

Entre nésa investigacdo de Gongalves (1990:480stra qué1,9% das professoras opima
que a formacéo inicial se mostréud e s aj ust ada o due seguado loiauta 6 e 0 ,

preocupante pois tal choques e mpre determinar8§ um desfasamento

professor e as condi-»es concretas do in2cio da pr §

Outro estudo de referénci&ilva (1994190 conclui que as imagens que 0s professores

guardam da sua formacdo inicial ndo muito agradaveisae r i buem wuma grande
dificuldades a aspectos que na sua opinido a formacdao inicial ndo contemplou tais ctAgmseartificiais e
de pouca duracéo, falta de conhecimentos cientificos especificos das disciplinas que leccionam e falta de

articula-«0 entre a teoria e a pr8ticao.

Estasrepresentacfasegativas da formacao inicid® caracteristicas do universo pgrése
traduzem a tendéncia de atribuir a factoresrexis quando algo ndo corre b8itva (1994).
A vivenciar problemas de integracéo profissional tendencialmente se atribui responsabilidades

a formacéo inicial.

Registdmos as representacdes de teor imeggtie as entrevistadas entenderam salientar
acerca da sua formagéao inicial. No seu conjunto verificamos que ndo diferem da que em
Muitos outros contextos nacionais e internacionais tem sido evidenciado por estudos deste
tipo. Considerando que as instites e os formadores tém mostrado empenhamento em
ultrapassar estas dificuldades (relacao tgumddica; menos teoria e mais pra}icarrobora

se a perspectiva de Miaéd sendo uma preocupacao da Utdeultar diversas experiéncias
praticas aos seus alsique comecam logo no terceiro semestre e até ao final do curso com a
pratica pedagodgica, que ocorre em instituicbes diversificadas afim de proporcionar uma

grande variedade de experiéncias.
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Proposta de aperfeicoamento da preparacao auferidaa formacao inicial

Tendo sido apresentada® decurso dasentrevistasalgumas sugestesom vista a
reformulacdo de alguns aspextgonsiderados menos positivos, decidims pela sua
apresentap quedesigndmos de propostas de alteradada a sua pertinéncigresentameo
las no quadro n°® 27

Esta categoridi Pr opost a de mel hor i aexpleassepamet@sasula - « 0
categorias respeitantes A@dprofundamental e al gumas §8r, afValorimacap e c 2 f

da componeeaoRApgfei®amentoaaccd f or mati va dos doce

O indice frequencial mais elevado coubdoisdominics: aprofundamento de algumas areas
especificag valorizacdo da componente préatida formacao iniciatom (100%). Estas duas
subcategorias registaram valores percentuai$@f®6, revelando a importancia atribuida por

parte das entrevistadas.

Salientese que seisentrevistadasnanifestaren a necessidade de uma preparacdo para o
trabalho com criangas com necessidades educativas especiais, indicgdadaepresentativo
(U.E. &,7 %).

Passando aos testemunhos:

ité) Forma-«o a n2vel das N.E.E. saber a quem rec
de estudos devia ser reformuladcéd) (E1)A( €é) devi a haver wuma cadeira ne
semestral sobre as N. &doHKe infraestiutbrasddeapoioc ondi - »es écr i
necessarias a consecucao das areas das expressodes. A construcdo urgente de infra

estruturas de estgios desdée m@imdire agoed) E3)

Outroindicador igualmente muito representativo fovalorizacdode um espaco desflexéo
e de acompanhamendia pratica que apresentb(®6), o que espelha a importancia que os

entrevistados atribuemcriacao dste tipo @ acompanhamento da pratica.

Uma nota curisa que a analise ao quadro nh®28 permite efectuar gendese com a fraca
expressividade que a abordagem na area das exggsagsolheu como proposta de melhoria,

isto apesar da enfatizacdo desta vertente como negativa em termos de formacao inicial.
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Outro aspecto a aprofundar prersgecom a formagdem adnmistragdoescolar defendido

por uma educadora que did: ¢é) Havz2amos de ter forma-«o0 a n2v,

conhecimentos sobtee gi s b(&}) « o0 é

Com menor incidéncia percentyaktaa criagcdo das necessarias irgsdruturas de apoio,

refeido porquatro educadora®7,1%) e documentado no discursokfe( ¢) Era necess
criar um momento/espaco de reflexdao antes de irmos para a pratica, porque nés vamos trabalhar ensentimo
perdidas. Uma maior aposta na vertente pratica, dadas astaniaticas da profissdo de Educador de Infancia.

E ainda as infragstruturas de apoio necessarias a pratica das expressdes. Espero que as alteracdes acontecam

e que os futuros educadores consigam enfrentar duma forma mais segura, as dificuldades gugindm s

(e)o

Quadro n° 27
Proposta de melhoria da preparacédo auferida
Indicadores Educadoras Entrevistadas U.E. U.R
n=7 n=54

El | E2 | E3 | E4 | E5 | E6 | E7 F % F %

Aprofundamento de algumas areas especificas

- formag&o em administrag&o escolar 1 1 14,3 1 19
- preparago para o trabalho com criangas com 1 1 3 1 3 1 6 85,7 | 10 18,5
N.E.E.
- abordagem anual das expressdes 1 2 2 28,6 3 5,6
- abordagem anual da satde infantil 1 1 14,3 1 1,9
- abordagem anual da informatica 1 1 14,3 1 1,9
- literatura com uma abordagem mais pratica 2 1 2 28,6 3 5,6
Total por sub-categoria| 7 100 19 | 354
Valorizacéo da componente pratica
- maior aposta na vertente pratica 1 1 2 28,6 2 3,7
- spago de reflexdo e de acompanhamento da 6 2 3 3 1 6 6 857 | 21 38,9
pratica
- maior ligagéo teoria pratica 2 1 14,3 2 3,7
- criacéo de infraestruturas de apoio a pratica 2 1 1 1 4 57,1 5 9,3

Total por sub-categoria| 7 100 30 55,6

Aperfeicoamento na acgdo formativa dimcentes

- sensibiliza¢éo dos docentes para a realidade do| 1 1 1 3 42,8 3 5,6
préescolar

- contrataGéo de docentes com experiéncia ro pre
escolar

Total por sub-categoria| 4 57,1 5 9,3
Total 7 100 54 100
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Com menor indice de representatividagen termos de unidades de regiséstdo as
educadoras que defendem uma sensibilizacdo dos docentes para a realidaeEsclugoré

reflecido no discurso da educadora Bd¢ ) a n 2seneibilizagcs doadntes da UNara o que
é de facto a educacao pesscolar, o papel do educador. Ha que ter cuidado, sé o nome das cadeiras ndo sao

suficientes (é)

O acompanhamento para além do terda formacéao inicigberspectivado como um espaco
de reflexdo e de acompanhamem@rece uma breve referéncia, dado o interesse manifestado
por quatro entrevistados que apresentam algumas ideias. PaaéBEl, A Uni ver si dad

acompanhar os seus alumo quando saem da escol aée que n«o houves
esta passagem é complicada. Era importante sentir que poderiamos continuar a contar com as pessoas que
estdo |4 na Universidade, os nossos professores. la ajudar a sabermainlaertas situa¢cdes que pensamos

ser sO nés que estamos a passar, mas afinal ha outras colegas que estédo a passar pelo vezsm@araha

pudesse ajudaro.

A entrevistada E4 propde um acompanhamento com vista a reducdo do impaétp
acompanhamentpor parte da UMadurante o periodo inicial com vista & minimizacdo do impacto porque
passam os educadores em inicio de carreira. Sem divida, que -ajpsliar muito a partilha de experiéncias,
realidades e at® das pr-prias dificuldades (¢é)o0.

Continuando om a apresentacédo de sugestB2 refereo beneficio que poderia representar

para 0s principiantes um encontro de turnfgs¢) eu acho que devia hav
experi°ncias e um eafintwmespaco deedebate/reftexdo acerca dawejpas
experiéncias da pratica. Nesse sentiddiscurso das educadoras E5 e E7, ndo deixa qualquer

tipo de duvidas:

fi ( éAcompanhamento por parte da UMarante este periodo com vista & minimizagéo

do impacto porque passam os educadores em inicio deirgarSem duvida, que ajudar

nosia muito a partilha de experiéncias, realidadesité das préoprias dificuldadds é0) .

(E4)

i é) Seria uma - p-seiemeomumeerperiéncias, dtleatesgl@uestdes

que vdo emergindo na pratica. Acho gjaedaria muito( é ) (&5)

i(é) Acho que seria muito importante termos um |
todas as pessoas iriam estar disponiveis, mas eu acho que seria importante. Este espaco de

reflexdopoderia ser altamente benéfi¢oé ) (E7)
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O acompanhamemntaos educadores no inicio da sua pratica foi um aspecto preconizado pelos
entrevistados, apresentando medidas pawncretizacdo/operacionalizacdo, com vista a
minimizacdo das dificuldades sentidas nos primeiros tempos na profissapdsieapoio

seria facultado pelos docentes da Universidade.

Desta forma podemos constatar que a®presentacdes inventariadas pelas nossas
entrevistada sS40 em muitos casos coincidentes com outra perspectivas apresentadas na
investigacdo a que acima se aludiu, atekiam multivariedade de conceitos atribuidos aos

docentesqualquer que seja o nivel de ensino em que intervenham.
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CAPITULO V i Analise interpretativa dos questionarios

Na primeira parte do questiongripretendiamos conhecer alguns dados pessoais
profisdonais de cada respondent@zao pela qualincluimos no questionario algumas
varidveis como a idade,sexo,0 tipo de instituicio em que decorreu a prética profissianal,

namero de educadores por instituicdo, bem como 0 ano que terminaram o curso.

Pama os respondentes ajuestionariondo foi constituida uma amostrama vez qudoi
enviado um questionario a todas educad@s de Infancia formadas pela UMdinalistas
dos anos 2000, 20012002 num totalde 85 questionérios (apesar do total das fgtal ser
92, visto quesete ja tinhansido entrevistadas)O quadrg a seguir apresentadsintetiza os
valores quantitativos do enviod® retorno dos questionario€onforme se podera constatar
no quadro n®28 foram devolvidos 84 questionarjosbtendese uma taxa de retorno de
98,8%.

Quadro n° 28
Valores quantitativos do envio e retorno dos questionarios

ANnos Educadoras F’or_mada; na Questi_onérios Questio_nérios Taxa de
UMaem exercicio na RAM enviados recebidos retorno
2000 37 37 36 97,3%
2001 24 17 17 100%
2002 31 31 31 100%
Total 92 85 84 98,8%
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1. Caracterizacao daPopulacéo

1.1. Idade

A populacdoé composta por 84 educadoras de infinsendo toas do sexo feminino
variando adade entreos 22 anos, e os 40 anos. A distribuicdo dos egjpitla idade minima
e maxima é respectivamente: duas e uma educatloredia € de 26 anos e corresponde a

uma boa medidalado que o coeficiente de disperséo obtido é inferior a 20% (13,45%).

Quadro n°29
Idade dos respondentes

n Minimo Méximo Média Desvio padréo

Idade 84 22 40 26,31 3,54

1.2. Tipo deinstituicdo

A prética profissional destas educadoras decorreu em instituigd@gancia de natureza

diversa, como atesta o quadro seguinte:

Quadro n° 30

Tipo de instituicdo de Educacéo de Infanci@mnde exerceram no primeircano de
actividade

Frequéncia Percentagen

Publica 25 29,76
Privada 56 66,67
Outro 3 3,57

Total 84 100,00
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Relativamente a actividade docentepnioneiroano de actividade, cerca de 1/3 (29,76%) das
educadoras de infancia exceram fun¢gbes numa instituicdo publica e 66,67% numa
instituicdo privada. E de referique 3 educadoras indicaram que exerceram a sua actividade

em instituices semiparticulares, logo ficaram incluidas num outro tipo de instituic&o.

1.3. Numero deeducadoras por instituicao

Quadro n° 31
NuUmero de educadores por instituicdo de Educacao de Infancia

Frequéncia Percentagenr

Com um educador 6 7,14
Com mais de um educador 75 89,29
N&o responde 3 3,57
Total 84 100,00

No quadro anterior podemasbsevar que setenta e cincalas educadoras de infancia
exerceram a sua actividade em instituicbes com mais de um educta@mandoum valor

percentual de 89,29%, contra 7,14%s que tém apenam educador.



1.4. Ano lectivo em que terminaram o curs

Quadro n° 32
Ano lectivo em que terminaram o curso

Anos Frequéncia Percentagerr

2000 36 42,86
2001 17 20,24
2002 31 36,90
Total 84 100,00

No quediz respeitcaoterminus do curspodemos constatar pela leitura do quadrdzhéue
42,86% terminaramo curso em @00, reduzindadle uma forma substanciphra menos de
metade o valopercentualdas educadaes finalistas em 2001 (20,24%ndo em 2002 um

valor mais elevado 36,9% relativamente ao ano anterior.

2. Razdes para o ingresso na profissao

No quado seguintgestdo indicadas as razGes predominantes para o ingresso na profissao de

educadora de infancia.

17¢



Quadro n° 33
Razdes do Ingresso na profissao aelucadorde infancia

Discorda . . Concorda |, ~

totalmente Discorda | Indecisa | Concorda totalmente N&o respondé Total

F % F % F % F % F % F % F %
1Muito gostopelas | 5500|0000 1 1,19 28 3333 55 6548 0 000| 84 100,0C
criancas
2 Facilidade em
comunicar com 1 1,19 0 0,00 6 7,14| 46 54,76 31 36,90 O 0,00 | 84 100,0C
criancas
3.Facilidade em
relaciorar-se com 0 0,00 0O 0,000 5 595| 40 4762 38 4524 1 1,19 | 84 100,0C
criancas
AProfissao relacionad 4 4 19| 1 q19| g o952| 33 3929 40 4767 1 1,19| 84 100,0C
com criangas
SCursocomsaida | 5 5o5| 97 2024 28 3333 27 3214 7 833 0 000| 84 10000
profissional
6.Emprego possivel | 26 30,95 25 29,76 13 1548 19 2262 1 1,19| O 0,00 | 84 100,0C
7 Horério flexivel 18 21,43 23 27,38 14 16,67 24 2857 5 595 O 0,00 | 84 100,0C

A razdo predominante para o ingresso das educadoras de infaessrcialmente gosto
pelas criancados respondenteds,48% concordam totalmente que foi esta a razdo da opcao

pela prdissédo de Educadora de Infancia.

Para 60,71% [soma das percentagens nas categorias discordo totalmente (30,95%) e discordo
(29,76%)] das educadoras de inf@n@ possibilidade de ser um emprego possivel, ndo foi a
razado predominante pamaingressona profissdo, o que € positivo. No entarteanosuma

pessoa que concorda totalmente que esta razéo a levou &eaquibfissdo deducadorale

infancia

Existe uma grande fatia de educadomdecisas 33,33% quanto a facto do curso de
educadorade infancia ser um curso com saida profissign@r sidoou ndo razdo para

escolherem esta profissao

E curiosg que no item7., 28,57%dos respondentesncordam ge escolheam a profissdo
em virtude dohorario flexivel, embora, o somatério dos que discordam ou discordam

totalmente seja muito mais elevado.



Gréfico n°1
Razdes do Ingresso na profissao aelucadorde infancia

. 119%

1 119% 2 119% 3 1.19%  595%
? —9,52%

4 1,19% 1,19%
pa 7,14% ~

47,62% 39,29%

54,76%

5 833% 595% 6 119% 7 595%
| [] Discorda totamente

[]Discorda
22,62% 143% .
20,24% 30,95% 2857 (] Indecisa
32,14%
15,48% o Concorda
8 0}
33,33% 29,76% 16,67% Concorda totalmente

[C] Nao responde

Como podemos ver no grafico anteyifuram as quatro primeiras razfgsie apresentamos

por ordem decrescentéas frequéncias obtidas na soma das percentagens de concordancia e
concordancia absolutéitens: * Muito gosto pelas criancas: Bacilidade em relacionae

com criancas 2Facilidade em comunicar com criancas; € Profissdo relacionada com

criangas)que mais peso tiveram para a escaaarofissao.

Os resultados demonstram que as educadoras escalhsyeationalmentea profis§io
motivada particularmente pelo gosto pelas ot Estes resultadapresentam um paralelo
curioso com os resultados dantrevista e corroboram aindaconforme ja referenciado
anteriormente aquando da andlise interpretatizsa entrevistasos resultdos de outros
estudos tais como os dgraga da Quz et al (1990), os de Goncgalves (1992) e os de
Benavente (1990).

N&o obstanteoutros motivos foramigualmente assinalados pelos respondentes (itens: 5
Curso com saida profissional; Emprego possivel e- Horario flexivel), indiciando que
embora conmenor expressividade em termos percentuaistasabénrazdes que otivaram

a escolha da profissdo encontrando, aoma vez maisnoutros estudos ja amplamente

referenciados (Gosselin, 1984

Tal como no estudo de Cavaco (19@@r aulas foi para muitasn recurso, uma solucao.
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3. OfiEducador de Infanciad

A questdo seguinteeportavase as finalidades do trabalho @wlucadorde infanciae
convidava o0s respondentes a assinalarem a sua qpué&ccordo com o grau de

concordancia.

Quadro n°34

Finalidades do trabalho deeducador(a) de Infancia

Discorda Discorda | Indecisa | Concorda Concorda N&o respondé
O educador(a) de | totalmente totalmente Total

Infancia F % F % F % F % F % F % F %

8.Promove
aprendizagens 0 0,00/ O 000 O 0,00/ 26 3095 58 69,05 O 0,00| 84 100,0C
significativas
9.Promove

experiéncias paraas| 0 0,00/ 0 0,00/ 1 1,19| 33 39,29 50 59552 0 0,00 84 100,0C
criangas

10Ajuda as criangas
construir o seu 0 0,00/ 0O 000 O 0,00 31 3690 53 63,10 O 0,00| 84 100,0C
conhecimento

11 Ajuda as criancas
construir a sua 0 000 1 119 2 2,38| 35 41,67 46 54,76 0 0,00| 84 100,0C
personalidade

12 D4 as bases para |

- 0 000 2 238 3 357| 41 48,81 37 4405 1 1,19 | 84 100,0C
crianca

13 Educa para os

0O 0,00f O 0,00 1 1,19| 40 4762 43 51,19 O 0,00 | 84 100,0C
valores

14 Exemplo para as

. 0 o000l 1 119 7 833 50 59,52 26 30,95 O 0,00 | 84 100,0C
criancas

15Presta cuidados as

. 0O 000| 1 1,19| 7 8,33| 47 5595 29 3452 O 0,00 | 84 100,0C
criangas

A finalidade do trabalho deducadorade infancig considerada mais importanté a que
promove junto das criancas um conjunto de aprendizagign8icativas:para 69,05%das
respondentessta finalidadeé muitissimo importanteO item (oito) obteve iada uma
concordancia absoluta 100%0dosos respondentes assinalaram a sua opini&mnoordo
ou no concordo totalmentdste resultado € corroborado por Flores (2000) ja referido

anteriormente.



E de salientarque 63,10% das educadoragie infancia concordam totalmente que o seu

trabalhoajuda a crianga a comgir o seu proprio conhecimen

Curiosamente agespondentes ao questionarperspectivaram predominantementeo
AEducador d eomol alghéenque @aromove o desenvolvimento da crianca.
Traduzindese uma vez maisuma analogia em termos de resultadpesar dos instrumentos

usados serem diferentes.

E notériaa grande percentagem obtida no item d®ducadorde infancia educa para os
valores nos graus da escala que estabelecem conmunad@ a concordancia absol9&,81%.

Também nas entrevistas esta-sategoria recolheu uindice frequencial expressivo.

Podemos afirmarug todas as finalidades apresentadasno geral muito importantespara

as respondenteppis as percentagens de educadoras que discordam totalmente ou discordam
de qualquer uma das finalidades sdo peasieapresentando maiores percentagens nos graus
de concordancia e concordancia absoN&stes graus de concordaneagercentagem obtida
ultrapassa em todos os itens 0os 90%, o que indideamentga posicdo deste grupo de

educadoras acerca das fidades da sua intervencao junto das criancas.

O educadarsegundaos resultadgse uma pessoa que leva a crianca a creacspnstruise
CoOmo pessoa, perspectivarstd nesta dimensdo uma clamaalogia com outros estuds
citados(Couto,1998)
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Gréfico n°2
Finalidades do trabalho deeducador(a) de Infancia
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Os itens8,, 9., 10. e 13parecenser as finalidades consideradas mais importantes no trabalho

de educadorade infancig além de concentrarem maiores percentagens nos graus de
concordagia e concordancia absoluta, sdo também aqueles em que as educadoras estdo mais
de acordoApesar do indice frequencial obtidosgraus de concordancieelativamente aos

itens 14 e 15 (dar exemplo e prestar cuidados as criangas) reggséepercentage elevada

de educadoras indecisa83% (comparativamente aos outros itens).

Continuando nauniverso das representacdes das entrevistadas acerca da profissdo quisemos
inventariar gais as fungdes prevalentes do educador de infancia.
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Quadro n° 35
Func¢des doeducadorde infancia

Discorda . . Concorda |, ~
Oedlug?dqr(a) de totalmente Discorda | Indecisa | Concorda totalmente N&o respondg Total
nfancia

F % F % F % F % F % F % F %

16.Ofereceapoio
emocional orientacdo] 0 0,00f 0 0,00/ 1 1,19| 26 30,95 57 67,86 O 0,00 | 84 100,0C
e estimulos as criang

17 A intervencdao recg
sobre anstrucéo e 0O o000 1 119| 6 7,14| 49 5833 28 3333 O 0,00| 84 100,0C
socializacaala criangé
18Observa as
potencialidades e
necessidadesas
criangas
19Avalia as
potencialidades e
necessidadesas
criangas

200rganiza o
curriculoem fungéo
das caracteristicase| 0 0,00/ 0O 0,00 1 1,19| 24 2857 59 70,24 O 0,00 | 84 100,0C
necessidades das
criangas

0 o000f 0O 000 2 238 31 3690 51 60,71 O 0,00| 84 100,0C

0O 0,00f O 0,00 4 476 33 3929 47 5595 0O 0,00| 84 100,0C

21 Desenvolve o
curriculoem funcéo
das caracteristicase| 0 0,00/ 0 0,00 2 2,38| 21 2500 61 7262 O 0,00 | 84 100,0C
necessidades das
criancas

22 Esta diariamente
exposto domada de
decisbesobre a vida
escolar

1 1,19 4 476| 11 13,10 45 5357| 23 273§ O 0,00 | 84 100,0C

As educadoraparecem estar de acordo quanto ao facto édusadorde infanciater como
funcdo o desenvolvimento do curricylem funcdo das caractertsts e necessidades das

criancas’2,62% das educadoras consideesteaspecto muitissimo importante.

Os itens 16 18, 19, 20 e 21 néo registam qualquer grau de discordancia, uma vez que nao
apresentaram referéncias nestes dois dominios da escala. Ainda nestes itens, o grau de

indecisdo nao tem expressao.

O score frequerial em quase todos os item®s graus de concordancia absolytarda vez
maiselevado, e ultrapassa os 90%, excepcéo feita ao item gli@3e rporta a tomada de

decisOesliariassobre a vida escolar 80,95%.
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A importancia atribuida a generalidade tdesfun¢des, comprovada pelo elevado indice
percentualobtido, em termos de concordancia e conémaa totallevanos aperspectiva

um grupo de educadoras enquadradas no perfil espeddidesempenho profissiondo
educador de infancia (Decrettei n° 241/2001 de 30 de Agojto

Gréfico n°3
Funcdes doeducadorde infancia
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E de notams percentagens @éducadorageinfanciaindecisas nos iteris7. e 19, ou sejano
que diz respeito a instrucdo e socializacdo dancae, avaliagdo das poteiatidades e
necessidades das criancagiste 7,14% e 4,76% e educadorasespectivamentendecisas

guantoa importancia dstasunc¢desdo educadodeinfancia

Globalmente podemos considerar que as respondentes concordam com estas finalidades do
trabaho doeducadodeinfancia corroborando a persgieva de Spodeck e Saracho (1249

que apresentam como funcdes do educabdagnosticar - observacdo e avaliacdo das
potencialidades da criancd)efinir Curriculos 7 organizar e desenvolver curriculos;
Organizar e gerir as aprendizagemsconselhai interagir com as criangasl®emar decisdes
isobre os materiais, objectivos, finalidade

As respondentes ao questionario valorizaxpressivamente as funcdes do educador de
infancia representadas no quad?@h consubstanciadas mperfil espedico do desempenho

profissional do educador de infancia.

Apébs esta analise meramente descritiva, das razdes para o ingresso na profissdo, bem como
das finalidades duncBes do trabalhalo educadorde infanciamais valosizado pelas

respondentes, passamos a analise das dificuldddasde avaliar a significancia estatistica.

4. As dificuldadespercebidas pelasducadoras

Os itensque se reportam as dificuldades @mtcamse numerados de 23& num total de 40.

O tipo de tratament@fectuaddoi reflectidamente ponderado, dado que pretendiamos extrair

a maior quantidade possivel de informacdo dos nossos dados, com vista a obtencdo de
respostas as nossas questdes de investigacdo. Foi apeimue os dados o permitirague
recorremos a uma analise factorial, conscientes de que uma analise meramente descritiva, de
um namero tdo elevado de itens, toreara repetitiva e pouco abrangente. Desta forma, a
andlise factoriapermitiu agrupar os itenem cinco factore® lewou-nos a retirar6 itens

porque ndo se associavam nitidamente a nenhum factopasgque apresentavam cargas

factoriais semelhanteAssim, os cinco factores passaram a contemplar apenas 34 itens.
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A avaliagdo da adequabilidade da andlise factorial, implecatilizacdo do coeficiente de
KaiserMeyer-Olkin (KMO) (Anexo 6, cujo valor obtido foi de 0,716pelo que estdvamos
nas condi¢cdes de prosseguir com a analise factorial, uma vez que o valofalstigierior a
0,6.

O quadro que diz respeito aos factoretidos e variancia total explicadgAnexo7) permite
nos ver que os cinco factores explicam 60,06% da variacao dos dados.

Recorrendo a matriz das componentes rod@aiasxo § podemos ver os iteragrupados em

factores independentes entre sindeos itens de cada factor &stmuito associados. Em cada

item apresentamos as respectivas cargas factoriais, que determinaram a sua arrumacao pelos
diversos factores.

18¢



Quadro n°36
Factores e cargas factoriais obtidas nos itens relativos as difidades

Factores Itens Fggg%?;g
54 Lidar com os comportamentos turbulentos das criangas 0,770
56.E§tabelecimento de normas e regras sociais de convivéncia 0768
as criangas '
53 Controle e disciplina das criancas 0,730
Interacg;(ftgorr# os aluno 57 Gestéo das dificuldades de adaptacéo das criancas 0,717
em situacgdo didactica 55 Estabelecimento de medidas punitivas 0,690
61 Ritmo de aprendizagem das criancas 0,661
58 Motivagdo e participacéo das criancas 0,615
62 Tratameto das criangas de forma individualizada e diferencic 0,511
43 Formulagéo de objectivos de aprendizagem 0,816
38 Elaboragéo do projecto pedagdgico de sala 0,764
40 0Organizacéo das actiades 0,690
41 Operacionalizagdo das actividades 0.658
Factor II. . . ) o : '
Procedimentos do 39Art|9ulagao do projecto pedagogico de sala com o projecto 0643
processo de Ensino educativo da escola '
.Aprendizagem 46 Planifica¢é@o para um periodo de tempo prolongado 0,608
44 Seleccéo das estratégias adequadas 0,599
51Ava|ia<;éo do nivel da aprendizagem e desenvolvimento das 0.580
criancas ’
45 Planificacéo do dia escolar 0,578
31Falta de encorajamento 0,867
33Rivalidades entre colegas 0,846
Factor IlI . 34 Apoio doscolegas 0,795
~ Interacgdo com0s 30 Relacionamento com direccdo da escola 0.787
intervenientes no meio ) . ’
escolar 32Pouca integracdo na escola 0,787
24 Falta de apoio 0,502
35Relacionamento com os auxiliares 0,468
27 Falta de tempo livre 0,833
29 Fdta de tempo para ler livrosrevistas profissionais 0,801
Factor IV. _ 28 Falta de tempo para preparar as actividades 0,768
Factorezsdcemc;rrgamzagé( 25 Condi¢Bes de trabalho dificeis 0,608
26.Trabalho burocratico 0,595
50Existéncia de um elevado numero de alunos por grupo 0,496
48 Escassez de equipamentos na instituicao 0,911
Factor V. 49 Falta de meios financeiros 0,878
Recursos e condigdes d 47 Caracteristicas do jardim de infancia 0,802
escola 23Informacéo insuficiente (normas e regras de funcionamento 0440

instituicao)

Feita a andlise factoriatinhamosos itens agmpados em cinco factores que mediama
mesma caracteristicgermitindenos medir a consisténcia internatravés do Alpha de

Cronbach. E de refefigue os itens esvamtodos categorizados no mesmotgi ou seja,
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todos os itengoram classifcados por uma escala de Likediscordo totalmente, discordo,
indeciso, concordo e concordo totalmente. S6 nas condi¢es referidap@ssiwvelmedir a
consisténcia interna dos factareelo queatravés destprocessdomosanalisar a proporcao

da variabilidade nas respostassultantes de diferencas nos inquiridos, dado que estes

apresentam opinides diferentes

Este procedimento foi feito com o objectivo de podermos fazer para cada factor (grupo de
itens) agpontuagcBes médias. Assipassénos a ter apenas cinco variaveis continuas, que sédo
as pomuacdes médias para cada fackm vez de trabalharmos com 34 itens categorizados,

gue tornaria a analigxaustiva e repetitiva passamos ateco variaveis camuas

No quadro seguintendicamospara cada factom respectiva designagaos itens que dizem
respeito a&adafactor, o valor do Alpha de Cronbach e a consisténcia interna cQudado a
consisténcia interna encontradain@dmissivel, ndcé possivelpartir para as pontuacfes

médias.



Quadro n° 37
Alphas e consisténcia interna obtida nos factores das dificuldades

Factores ltens Valor do Alpha| Consisténcia
de Cronbach Interna
54,
56.
FactoI l. 53
Interaccgao co =
0s glunos em 55' 0,8609 Boa
situacéo .
didéctica 61.
58.
62.
43.
38.
Factor 1. 40.
Procedimentos 41.
do processo d¢ 39. 0,8857 Boa
Ensinc 44,
Aprendizagem 46.
51.
45,
31.
Factor Il . 33.
Interac¢do com 34.
0s 30. 0,8760 Boa
intervenientes 32.
no meo escolar 24,
35.
27.
Factor IV. 29.
Facto_res oJe 28. 08136 Boa
organizagao 25.
escolar 26.
50.
Factor V. 48.
Recursos e 49,
condicbes da 47. 0,820 Boa
escola 23.

Como podemos verificgparatodos os factores, a consisténcia interna obtida foi flaaap

pela qual partimos para pentuac6es médiake cada factor.

Seguidamenteusamos testes estatisticos para verifecgrossivel existéncia ddiferencas
significaivas nas pontuac6es médias atribuidas pelas educadoras, nas variaveis idade, tipo de
instituicdo: publica/privada, com um educadorbndé um educador e ano lectiem que
terminaram o curs@000, 2001 e AWP.

No quadro n°38 podemos ver as pontuacdes médpara cada factor, relativamente ao

minimo, maximo, média e desvio padrao.
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Quadro n° 38
Distribui¢cdo das pontuacdes médias segundo os factores das dificuldades

Factores n Minimo Méximo Média Eaeg;g%
I. Interaccdo com os alunos em situacaddida 84 1,00 4,88 2,64 0,73
Il. Procedimentos do processo de EnsiAprendizagem 84 1,56 4,22 2,73 0,70
Ill. Interaccdo com os Intervenientes no meio escolar 84 1,14 4,43 2,41 0,83
IV. Factores de organizagao escolar 84 1,00 4,83 2,67 0,81
V. Recusos e condigfes da escola 84 1,00 4,75 2,84 0,98

A leitura ao quadro n88 permitenos concluir que a média mais elevaazEde no factorV.
Recursos e condicbes da escdla84) ou sejg as educadoras sentiraem médiamais
dificuldades nos itens 4V caracteristicas do jardim de infancia (localizacdo e falta de
condicOes); 48 a escassez de equipamentos na institug@o;a falta de meios financeiros;

231 dispor de informacéo insuficiente acerca das normas e das regras de funcionamento da

instituicéo.

Prosseguindo por ordem decrescente dos valores médios apresentados, temosllo factor
Procedimentos do processo de Ensifgprendizagen(2,73 cujas dificuldades se situam na:
formulacdode objectivos de aprendizagem (item 48aboracaalo projectopedagogico de

sala (item 38)prganizacéo das actividad@em 40) operacionalizacédo das actividadiesm

41), articulacéo do projecto pedagogico de sala com o projecto educativo da(it=Toi)
planificacdo para um periodo de tempo prolongéitkm 46) seleccdo das estratégias
adequadagitem 44) avaliacdo do nivel da aprendizagem e desenvolvimento das criancas

(item 51) eplanificacéo do dia escolétem 45).

O factor IV. Factores de organizacdo escolaparecea seguir, com uma média muito

proxima da média obtida pelo factiointeraccdocom os alunos esituacaodidactica

Apoés aanalise meramente descritiygoretendiamossaber se existi ou ndo diferencas
significativas, pelo queomecamos por testar a normalidade #veis através dareste

Kolmogorov+Smirnoy, cujos resultdos apresentamos no quadro n°® 39
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Quadro n° 39
Resultado do test&Kolmogorov-Smirnov em relacéo aos factores das dificuldades

Nivel de significancia

Factores (bilateral)
I. Interaccdo com os alunos em situadétictica 84 0,986
Il. Procedimentos do processo de EnsiAprendizagem 84 0,062
lll. Interaccdo com os Intervenientes no meio escolar 84 0,246
IV. Factores de organizagao escolar 84 0,187
V. Recursos e condi¢des da escola 84 0,435

Podemos ver quos valoresp obtidos no teste Kolmogoréymirnov, sao todos superiores a
0,05, ou seja, as pontuacbes médias para todos os factores, sdo variaveis peEloNGE

vamos usar testes paran@s: T-Student e o teste Oiway ANOVA.
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Idade

Para a variaveadadevamosusar o teste One Way ANOVAfim de verificarmos se a idade

influenciaou ndonas pontuacdes meédias atribuidas pelas educadoras.

Quadro n°40

Resultado do este de homogeneidade de varianciasn relacao aos factores das
dificuldades, para a idade

Factores ot 01 012 sigl;\lrji\;iiléiiia
I. Interaccdo com os alunos em situacao didactica 0,615 9 69 0,780
Il. Procedimentos do processo de EnsiAprendizagem 1,541 9 69 0,151
Ill. Interaccdo com os Intervenientesmeio escolar 1,854 9 69 0,074
IV. Factores de organizacao escolar 0,580 9 69 0,809
V. Recursos e condi¢gdes da escola 1,886 9 69 0,069

Tal como foi referido anteriormenfponto 4.2.Xemos que verificar a igualdade de variancias
para podermos dar camtidade ao teste One Way ANOVYAfazao pela qual aplicamos um
teste de homogeneidade de varianc@s valoresp obtidos no teste de Levene sao todos
superiores a 0,0&ssim sendodo rejeitamos a hipotese nula do teste de Levene, ou seja, as
varianciagdas pontuacdes médias sdo iguais para todas as idapes)ospermite assumia

igualdade de variancias e est@sem condicaale continuar o teste One Way ANOVA.

Prosseguindo com o teste One Way ANOV, Aetativamente as factores., II. ,lll. eV., cs
niveis de significancia encontrados foram todos superiores ao00®, permitiu concluir que

naoexistan diferencas significativas.

Foram encontradas diferencas significativas apenas no f&ttdfactores de organizagao
escolar que apresentamos mpiadro n°40. E de referir quenas outras variaveis (tipo de
instituicdo: publica/privadacom um educador/mais de um educador e ano lectivo em que
terminaram o curso: 2000, 2001 e 208@)sera apresentada gumadropara os factores onde

forem encontradadiferencas significativas.
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Quadro n°41
Resultado do este OneWay ANOVA em relag&o ao factor 1V. das dificuldadespara a

idade
Somas dos Média dos Nivel de
Factor A F S
quadrados quadrados significancia
Entre oggrupos 17,730 14 1,266 2,345 0,010
IV. Factores de organiza¢d Dentro de cada 37.269 69 0.540
escolar grupo
Total 54,999 83

A leitura do quadro precedente mostas queo nivel de significancia 0,01<0,05, permite
rejeitar a hipotese nula de que a média das pontuaces médiadspaiguadas as idades, ou

seja, a média das pontuacdes médias é diferente em pelo menos uma determinada idade, o que
permite concluila existéncia ddiferencas significativas nas pontuacdes médias do fattor
Factores de organizacdo escolaa varidveidade.

Gréfico n°4
Distribuicdo das pontuacdes médias segundo a idade, nos factores de organizacéo
escolar
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Como podemos ver ngrafico n.° 4 a medida que a idade das educadoras de infancia
aumenta, a pontuacaonédia atribuida também aumen@ra, 0 aumento da idade implica

maiores dificuldadesio factor de organizagao escolar (falta de tempo, Ifaiea de tempo

192



para ler livros e revistas profissionais, falta de tempo para preparar as actividades, condi¢cdes
de trabalho dificeis, trabalho buroccatj existéncia de um elevado n° de alunos por grupo).

A literatura chama deonflito de papel(Gordon 200Q quandoocorre um conflito entre o
papel do docente e do jovem adulto, que muitaes constituiu familig quetraduzse em
grandes mudancas @ivel pessoal Este conflito conduz os professores principiantes a
percepcapde que naddotempo e atencdo suficientes a nenhum destes papéis.

O facto de serem as educadoras mais velhas a sentirem mais dificuldades, poderagastificar
pelas mudancas rivel pessoal que podetdntretantpter ocorrido, justificandopor issQ

que tenham menos tempo liveemparativamente as educadoras mais novas.

Tipo de instituicdo: publica /privada

Neste cas@or serem dois grupagmosusar o teste -Btudentparatestarmosse o facto das
educadoras exercerefancdes numa instituicdo publica ou privada, provoca diferencas

significativas nas pontuacfes médias atribuidas.

Quadro n°42
Resultado do testél -Studentem relacdo ao factor V. das dificuldades, para opio de

instituicao
Teste de Levene Teste FStudent
Intervalo de
confianca da
Est. Nivel de Est. Nivel de Diferenca diferenca (95%)
teste significancia| teste g significancia média
Limite Limite
inferior  superior

Assumindo a
igualdade de 1,90 0,10 3,05 79 0,003 0,69 0,24 1,14
V. Recursos e variancias
condigges da Nao
escola assumindo a
igualdade de
variancias

3,35 58,24 0,001 0,69 0,28 1,11
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O valor-p no teste de Leverg superior a 0,0580 rejeitamos a hipotese nula dasttee
assumimos a igualdade de variancias. Ao lermos o vplalo teste IStudent,temos um

valor inferior a 0,05logo rejeitamos a hipotese nula, ou seja, a média das pontuacdes médias
atribuidas pelas educadoras de infancia que exerdersgbesnumainstituicdo publica, é
diferente da média das pontuacdes médias atribuidas pelas educadoras de qmféncia
exercerama sua actividade numa instituicdo privaelademosoncluir que existeliferencas
significativas, no factoW., Recursos e condi¢cdes @scolana variavel tipo de instituicao:

publica/privada.

Para os factores., Il., Ill. e IV., os niveis de significancia encontradforam todos
superiores a 0,05. Odadosobtidos ndo nos permitem concluir que existem diferencas
significativas nas ponagbes médias atribuidas pelas educadoras de infancia,

independentemente de pertencerem a uma instituicdo publica ou privada.

O quadro n%3indicapara cada tipo de instituicé® média das pontuacfes médias, no factor
V., Recursos e condi¢des da escola.

Quadro n° 43
Distribuicdo da pontuacdo média do factor V. das dificuldades, para o tipo de instituicéo

Tipo de instituicdo de Educacao de Infanc

L - Desvio
Factor gue os docentes exerceramgroneircano n  Média adrio
de actividade P
V. Recursos e Publica 25 3,34 0,79
condicde da escola Privada 56 2,65 1,01

Verificamos que as instituicdes publicas apresentam uma reedexior relativamenteas
instituigdes privadas (3,34 contra 2,6Baraas educadoras de infancia que exerceram a sua
actividade nasnistituicdes publias, houve maiores dificuldades, motivadas pslzassez de
equipamentos, falta de meios financeinpsla insuficientenformacég acerca das normas e
regrasde funcionamento da instituicdo e ainda deddaaracteristicas da propriatinscao.

As diferencas significativas encontradas séo visiveis no gnéffib

Perante estes resultados coloesemas seguintes questb&stardo as instituicbes publicas

menos apetrechadas de equipamentos? Porque sera maior a falta de meios fimenceiros
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publico? Porque terdo sentidestas educadorasdo publico maiores dificuldades pela

insuficiente informagé&o acerca das normas e funcionamento da instituicao?

A nossa experiéncia de itinerancia na Educacdo Espporabuase todoss concelhos da
Regido Autbnoma da Madeita permitenos considerar que emlora sem qualquer

fundamentacédo de rigogue a realidade dos particulares nesteutros dominios diferente
da vivida no publico.

Gréficon®5
Distribuicdo das pontuac¢des médias segundo o tipo destituicdo, nos recursos e
condicBes da escola
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daescola

1,00

Puablica Privada

Tipo de instituicdo de Educacéao de Infancia

Se compararmos 0s percentis 75 de agag@o podemos ver que 75% das educadoras de
infancig das instituicbes pulicas estdoa pontuar em médiaté 4 enquanto que nas
instituicBes privadas, esta pontuagiaproximadamentde 3,4, o queprova a opinido quase
generalizada as educadoras das instituicbes publigaanto as dificuldades sentidas neste
dominio. As educadoras das instituicdes privadas apresentam um certo grau de indecisdo

guanto ase os recursoe condi¢des da escola, constituiram uma dificuldade para si.
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Ao compararmos 0s percentis 25, vemos que 25% das educadoras das instituices publicas
estdo a pontuar, em média, até 2,8 que corresponde ao grau de indecisdo e nas instituicoes

privadas estagntuacdo média € de 2 (corresponde ao grau de discordancia).

Duma maneira global estas dificuldades (itens 48, 49, 47 e 23) foraraladas nos estudos
de Veenmar1988,1984); Marcelo Garcid991) e Floreq2000).

Quanto avariavel tipo de instituicdo @m um educador/mais de um educador ndo foram

encontradas diferencas significativas nas pontuacdes meédias, relativamente aos cinco factores.

Ano lectivo em que terminaram o curso

Como temos maidetrés grupos, o teste a ser utilizado @ée®One Way ANOVA o quenos
permitira concluir quanto a existéncia déiferencas significativas nas pontuacdes médias,

relativamenteosanos de conclusdo do curso.

Em primeiro lugar, temos que verificam dos pressupostos do teste,amforme acima se

aludiu é aigualdade de variancias, cujo resultafresentamos no quadseguinte.

Quadro n°44

Resultado do este de homogeneidade de varianciasn relacao aos factores das
dificuldades, para o anade concluséo deurso

Factores Estatistica g.l.1 g.l2 . N|’_v_eIAde .
de teste significancia
I. Interaccao com os alunos em situagéo didactica 1,218 2 81 0,301
Il. Procedimentos do processo de EnsiAprendizagem 0,488 2 81 0,616
lll. Interaccdo com os Intervenientes no meio escolar 0,694 2 81 0,503
IV. Factores de organigao escolar 3,309 2 81 0,042
V. Recursos e condi¢fes da escola 0,503 2 81 0,606
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No factorlV., o valor-p obtido no teste de Levene, lenas a rejeitar a hipotese nula, ou seja,

a igualdade de variancias ndo é verificaolaue nos permite referir queio estamogm
condicGes de dar canuidade ao teste One Way ANOVA. Para tal temos recorrer a um

teste ndo parameétrico, apenas neste factor. Assim, recorremos ao teste ndo paramétrico
KruskatWallis, em quevamos testar seno factor IV., as pontuag@@s médias diferem
significativamente, entre os anos de conclusao do curso. O-padoicontrado foi superior a

0,05,dai ndo nos permitozoncluirquanto asliferencas significativas.
Para os factords, Il elll., ndo foram encordidas diferencas sigightivas.

No quadroseguinte apresentamo®s resultados do teste para o factbyr Recursos e

condi¢des da escolande foram encontradas diferencas significativas

Quadro n° 45

Resultado do teste On&Vay ANOVA em relacdo ao factor V. das dificuldades, pa o
ano de conclusaale curso

Factor Somas dos gl Média dos = Nivel de
guadrados B guadrados significancia
Entre os grupos 8,471 2 4,235 4,799 0,011
V. Recursos e Dentro de cada
condicbes da 71,485 81 0,883
escola 9rupo
Total 79,955 83

O valbr -p obtido levanos a rejeitar a hipétese nula (0,011<0,05), ou seja, a média das
pontuacdes médias é diferenpelo menosium grupo.Ora, podemosconcluir que existem
diferencas significativas nas pontuacdes médias atribuidas pelas educadoras ide @ménc

relagio ao ano de concluséo do curso no faétp(itens48, 49, 47 e 23)

O quadro n%6 permitenos observarquem apresenta uma meédia maior, correspondendo a

uma maior dificuldade.



Quadro n° 46

Distribuicdo da pontuacdo média do factor V. daslificuldades, para o ano de concluséo
de curso

Anos em que

Factor - n Média Desvio padrédo
terminarano curso
2000 36 3,17 1,00
V. Recursos e 2001 17 2,34 0,95
condicdes da escol 202 31 2,73 0,86
Total 84 2,84 0,98

Em relacdo aos recursog@ndicdes da escola, podenadsrir que as educadoras de infancia
gue terminaram ourso no an@000 pontuam em média, mais alto, em relag&d01 e 2002.

Comprovase queas educadoras que terminaram o curgp ano 2000 sentem mais
dificuldades.

Gréfico n°6
Distribuicéo das pontuacdes médias segundcamo de concluséo de cursmos recursos e
condi¢bes da escola
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