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Do grau de transmissividade das prdticas de formagdo ao optimismo irrealista

Vdrias publicacGes, sobretudo nas ltimas décadas, tém
sido dedicadas a formacdo de professores em Portugal, em
particular & formagdo inicial, que se estendem dos aspectos
politicos a caracterizac@o e andlise comparativa dos
diferentes modelos, sendo identificados alguns problemas
e necessidades de mudanga e procurados os critérios
definidores de qualidade (Alarcdo, 1995; Campos, 1995a,
1995b; Estrela, 1999; Formosinho, 1987; Oliveira-
Formosinho, 1987; GEP, 1986a, 1986b; Lima, Castro,
Magalhdes, & Pacheco, 1995; Névoa, 1992; Patricio, 1987,
Raposo, 1988, 1997; Ribeiro, 1989).

Com efeito, no momento actual, nfio s6 se questiona o
lugar principal que tem sido ocupado pela formacio inicial,
como existem ddvidas sobre o modelo dominante, o modelo
integrado, que estd na base da criac@o dos cursqs especificos
de formagdo de professores (Campos, 1995?3\5, se alguns
autores vém reconhecer vantagens no modelo tradicional, o
modelo sequencial/semi-integrado, seguido nos cursos
assegurados pelas universidades cldssicas, os ramos
educacionais, sobretudo no que diz respeito & preparagio
cientifica nas disciplinas a ensinar e a abertura a vérias
possibilidades profissionais (Campos, 1995a), h4,
igualmente, estudos que apontam para uma valorizacdo do
modelo integrado, mais congruente com 0s principios
definidos na LBSE, ainda que se manifestem dificuldades
na sua concretizac@o (GEP, 1986b; Lima, Castro, Magalhies,
& Pacheco, 1995).

Assistimos, pois, a uma desvalorizacio da formacio
inicial, muito associada, a nosso ver, a praticas de formacio
demasiado transmissivas e normativas (Bidarra, 1994),
pouco consentidneas com um novo conceito de
profissionalismo (Estrela, 1999).

Assim, um dos problemas que registamos no dominio
da formacgdo de professores refere-se a demasiada adesdo a
um modelo de tipo transmissivo que, como sabemos, é
aquele que menos favorece a modificagcdo das representa-
¢bes, competéncias e disposi¢des pessoais, objectivo de toda
a pritica de formacdo'. Acresce a este problema, a existéncia
de condig¢des estruturais e funcionais, designadamente a
dissociag@o no espaco e no tempo entre formacio tedrica e
pratica pedagégica, que possibilitam a expressdo do
fenémeno do optimismo irrealista (Bidarra, 1994).

Um estudo que efectudmos nos Ramos Educacionais da
Faculdade de Letras e da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

da Universidade de Coimbra (Bidarra, 1994)? ;’permitiu—nos
analisar questdes relativas a percepcdo do grau de
transmissividade das préticas de formagdo e da modificagfio
das representagdes do processo de ensino-aprendizagem e
as expectativas relativas ao desempenho profissional futuro.

Através da elaboracdo e aplicacdo de uma Escala de
Transmissividade, cujas caracteristicas psicométricas nos
permitem afirmar a sua validade e fidelidade?, pudemos
verificar que, quer os estudantes da FLUC, quer os
estudantes da FCTUC, que compdem, respectivamente, as
Amostras A e B do nosso estudo?, percepcionam o modelo
de formacfo psicopedagégica como um modelo
essencialmente transmissivo’. No que diz respeito a relagio
entre percepgéo da transmissividade do modelo de formacio
e percep¢do das modificagdes nas representacdes relativas
ao processo de ensino-aprendizagem e a concepgo do “bom
professor”, os resultados obtidos nas duas amostras
corroboraram a hip6tese, segundo a qual existe uma relagdo
inversa enire a percepgdo da transmissividade e a percepcdo
das modificagdes nas representagdes, ou seja, quanto maior
€ 0 grau de normatividade atribuido ao modelo de formagio,
menor € o grau de modificagdo nas representaces percepcio-
nado pelos sujeitos.

Do mesmo modo, corrobordmos a hipétese do optimismo
irrealista®, aqui traduzida em expectativas francamente
positivas nos sujeitos, nas duas amostras, relativamente ao
seu desempenho profissional futuro, sendo as expectativas
relativas ao desempenho profissional futuro significativa-
mente superiores as expectativas relativas a classificagio
nas disciplinas de formagéo psicopedagdgica, o que constitui
uma medida indirecta da desvalorizagdo da preparacio
profissional. Com efeito, 60.0% dos sujeitos da Amostra da
FLUC atribuem-se os niveis de desempenho futuro de
excelente e bom, enquanto 39.2% atribuem-se o nivel
razodvel e apenas 0.8% o nivel fraco. Os mesmos resultados
séo obtidos na Amostra da FCTUC: 68.1% dos sujeitos
situam o seu desempenho futuro nos niveis excelente e bom,
enquanto 30.8% se situam no nivel razodvel e apenas 1.1%
no nivel fraco. Por sua vez, a expectativa em relagdo ao
desempenho futuro é superior a expectativa relativa a
classificag@o nas disciplinas de formag&o psicopedagégica.
Dos 237 sujeitos que constituem a Amostra da FLUC, 124
apresentaram niveis de expectativa idénticos relativamente
a estes dois aspectos, enquanto 84 apresentaram niveis de
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expectativa relativamente ao desempenho superiores aos
niveis de expectativa em relagdo a classificacdo nas
disciplinas de formacdo psicopedagdgica e apenas 29 se
situaram na posi¢8o inversa, isto €, com expectativas mais
elevadas em relac@o 2 classificagfo nestas disciplinas do
que em relacdo ao desempenho profissional. Do mesmo
modo, dos 185 sujeitos que compdem a Amostra da FCTUC,
98 apresentaram niveis de expectativa idénticos
relativamente a estes dois aspectos, 60 apresentaram niveis
de expectativa relativamente ao desempenho superiores aos
niveis de expectativa em relacdo a classificacdo nas
disciplinas de formac#io psicopedagégica e apenas 27 se
situam na posicdo inversa, isto €, com expectativas mais
elevadas em relacdo a classificacfo académica do que em
relagd@o ao desempenho profissional.

Estes dados sugerem uma relativa desvalorizacdo da
formacdo (baseada num modelo caracterizado e
percepcionado como essencialmente transmissivo), na
medida em que os sujeitos atribuem-se niveis de sucesso no
seu desempenho profissional futuro, apesar de se atribuirem
niveis inferiores quanto a sua realizaco académica. Ou seja,
ndo depende directamente desta formacéo a realizacdo ou
desempenho profissional, na perspectiva dos sujeitos
inquiridos. Segundo Weinstein (1989), os alunos que
sustentam expectativas irrealistas acerca do seu préprio
sucesso tendem a desvalorizar a necessidade de preparagdo
profissional e experimentam o choque da realidade (reality
schok) (Veenman, 1984), quando iniciam a sua prética’. Daf
surge como principal implicagdo para a formacgio de
professores a necessidade de reflectir sobre esse optimismo
de modo a conduzir a expectativas mais realistas e a ter em
conta as diferentes dimensdes do ensino, o que néo devera
confundir-se com realismo conservador (Perrenoud, 1988).

Os dados do estudo aqui mencionado, apontam, mais
uma vez, para a necessidade de se adoptarem modos de
trabalho pedagégico menos transmissivos e normativos, que
possibilitem a (des)construgdo das representacOes dos
sujeitos em formacgdo e/ou uma apropriagio cognitiva do
real, que serd possibilitada por dispositivos, modelos ¢
estratégias que favorecam a reflexfo, a pesquisa, a andlise e
a observacdo de situa¢bes pedagdgicas, no confronto com
sistemas teéricos, que conduzirdo a uma melhor articulagao/
regulacfo entre teoria e prética.

Notas

! Este modo de trabalho pedagégico, que se caracteriza por uma
formagdo de tipo didéctico, que se liga a uma pedagogia directa,
que obedece a uma légica escolar, no sentido da aquisicéo,
memorizagio e controlo de conhecimentos considerados tteis, e
que se desenvolve através de uma pratica de ensino de acordo com
um programa cujos contetidos e objectivos sio previamente
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definidos, € predominante. A predominéncia deste modelo, centrado
nas aquisi¢des, explica-se mais “pela sua inscrigdo nas estruturas
administrativas, organizacio e emprego de tempos, configuracdes
arquitecturais, sistemas de papéis e habitus” (Ferry, 1987, p. 53)
do que pela sua racionalidade, ainda que esta seja frequentemente
reafirmada. O modo de trabalho pedagdgico de tipo transmissivo
afasta-se de uma pedagogia das representagdes e de ruptura das
representacoes, supondo a modificagio dos modelos dos sujeitos
em formacio através do dominio de uma linguagem racional, numa
relagdo com um saber teérico e cumulativo, que ndo tem em conta
as crengas e concepgdes prévias dos sujeitos em formacio.

? Ao realizarmos este estudo nos Ramos Educacionais da
Universidade de Coimbra, cumpre-nos registar que, apesar das
semelhangas que caracterizam o modelo, estes cursos foram
institucionalizados em momentos historicamente distintos:
enquanto o Ramo Educacional da FCTUC decorre do modelo
introduzido pela reforma das Faculdades de Ciéncias de 1971,
tendo-se mantido com algumas reestruturacdes, a formacgdo
psicopedagdgica na FLUC surgiu em 1930, com a criagdo do Curso
de Ciéncias Pedagégicas, suspenso em 1974, e s6 em 1987 foi de
novo contemplada nesta instituicdo a formag#o inicial de
professores, tendo gerado entdo grande polémica a questdo da
formagdo profissional para a docéncia, bem como o equilibrio e a
articulagfio entre a formacdo dita académica, na drea cientifica
especifica, e a formacgéio na drea da psicologia e das ciéncias da
educag@o. S@o conhecidas as resisténcias de sectores intelectuais
que tendem a desvalorizar a dimens&o pedagdgica da formacio de
professores € a componente profissional da ac¢do universitdria
(Abreu, 1983; Santos, Kaymans, & Abranches, 1983).

* O contetddo da escala é baseado nos modelos de Lesne (1984a,
1984b) e Ferry (1987), que apresentam alguma semelhanga e
complementaridade, e quanto ao seu formato e 16gica subjacente
trata-se de uma escala de tipo Likert. Sobre a estratégia utilizada
na elaboracéio da escala e respectivas caracteristicas estruturais e
psicométricas, cf. Bidarra (1994).

* A Escala de Transmissividade foi aplicada, na verso inicial de
35 itens, a diferentes turmas de estudantes do Ramo Educacional
da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra (Amostra A),
no segundo semestre do ano lectivo de 1990/91. No decorrer do
segundo semestre dos anos lectivos de 1991/92 e de 1992/93, uma
vers#o final da escala, integrando 25 itens, foi aplicada a alunos
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra
(Amostra B).

A Amostra A € constituida por 237 sujeitos pertencentes a diferentes
licenciaturas: Filosofia (15.6%), Geografia (11.4%), Histéria
(incluindo as variantes de Arqueologia e de Histéria de Arte)
(30.0%) e Linguas e Literaturas (incluindo as variantes Cléssicas
e Modernas) (43.0%). Do total dos sujeitos que compem esta
amostra, 75.9% sio do sexo feminino e 24.1% do sexo masculino
e as respectivas idades variam entre 21 e 52 anos, sendo a média
de idades igual a 25.3, a mediana 24 ¢ o desvio-padrio 4.4 anos.

A Amostra B € constituida por 185 sujeitos distribuidos pelas
seguintes licenciaturas: Biologia (15.7%), Fisica (3.2%) , Geologia
(5.9%), Matemdtica (66.5%) e Quimica (8.6%); 85.4% sio do sexo
feminino e 14.6% do sexo masculino. As idades dos sujeitos
inquiridos variam entre 20 e 46 anos, sendo a média igual a 23.9,
a mediana 23 e o desvio-padréo 2.8 anos.
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* Ao propormos a avaliagdo do processo de formagio
psicopedagdgica, referimo-nos ao(s) processo(s) pedagdgico(s),
em sentido estrito, que se ligam as disciplinas de formacéo
psicopedagdgica e que sdo Introdugdo as Ciéncias da Educagdo,
Psicologia Educacional e Métodos e Técnicas da Educagdo no
Ramo Educacional da FLUC e apenas as duas tltimas no caso do
Ramo Educacional da FCTUC. Nio se trata, pois, de propor a
avaliacfo do processo de formagfo em sentido lato, enquanto acgdo
de formacédo, concebida na sua globalidade, e que envolve
diferentes actividades e diferentes actores. Lesne utiliza os termos
procés e processus, respectivamente, para distinguir estes dois
processos (1984b, p. 54). Acresce que, mais do que procedermos a
uma avaliagio dos processos de formagao, propomo-nos fazer um
estudo das avaliagGes ou apreciacSes feitas pelos estudantes dos
Ramos Educacionais, através das respostas a escalas de avaliagdo,
que permite responder a algumas questdes, sem haver a
preocupacio de estabelecer juizos de valor, ainda que o quadro
valorativo esteja presente nas questdes que integram a escala e nas
respostas dos inquiridos. Mais precisamente, trata-se de uma
andlise de funcionamento da formagdo, distinguindo-se, deste
modo, quer da avaliacfio, quer das operacdes de controlo (Barbier,
1990), aproximando-se de uma gquase-avaliagdo, no sentido
atribuido por Stufflebeam e Webster (1983) .

¢ Adoptdmos a nogdo de optimismo irrealista, que se traduz nas
expectativas de sucesso ou elevado grau de confianga que
apresentam os futuros professores, relativamente a sua habilidade
para ensinar, e que se acompanham de uma desvalorizagdo da
necessidade de preparacdo profissional (Weinstein, 1988, 1989).
A hipétese do optimismo irrealista, formulada por Weinstein e
confirmada nos seus estudos, utilizando diferentes escalas de
optimismo (Weinstein, 1988, 1989), € aqui reflectida nas prediges
acerca do desempenho futuro: existéncia da atribui¢o de niveis
de desempenho excelente € bom em nimero superior aos niveis
razodvel e fraco, sendo a expectativa relativa ao desempenho
profissional futuro superior a expectativa relativa a classificagio
nas disciplinas da formagdo psicopedagdgica.

" Procurando as fontes deste optimismo irrealista, Weinstein (1989)
admite a hipStese deste estar relacionado com self-serving bias,
ou seja, o facto de serem reconhrecidas como importantes no ensino
as caracteristicas que o sujeito atribui a si préprio, e com crengas
acerca do ensino. Weinstein (1989) verificou que os sujeitos que
consideram as caracteristicas ou atributos que possuem como
importantes para o ensino e que se avaliam melhor nesses atributos
tendem a ser mais optimistas em rela¢do ao seu futuro desempenho.
Nio registou, contudo, correlagdes significativas entre diferentes
concepgGes de ensino e diferengas no optimismo, o que se deve,
segundo o autor, a algumas op¢des/limitagdes metodoldgicas.
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Formagdo de professores na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa: Potencialidades,

fragilidades, desafios

Al — Falemos em primeiro lugar das potencialidades da
Formagdo de Professores na Faculdade de Ciéncias de
Lisboa.

1 — O modelo instituido, por vezes designado de sequencial
pela ordem do ensino das vérias componentes de formagao,
nzo obriga os alunos a fazerem a op¢éo da docéncia no inicio
dos estudos universitdrios. Esta situa¢do € vantajosa ainda
que se traduza nos primeiros anos numa menor intencionali-
dade da estrutura curricular na direc¢@o da profiss@o docente.
Ao permitir que os alunos facam a escolha de prosseguimen-
to dos estudos, pela via de uma licenciatura para o ensino
apenas no 3° ano ou no final do 2°, como acontece num dos
casos desta institui¢do, proporciona-se uma escolha mais
amadurecida e mais dirigida por factores motivacionais
internos (Valente, & Bérrios, 1986)". Por outro lado permite
um mais amplo leque de possibilidades quanto a escolhas
de um projecto de vida, porquanto com um pequeno
acréscimo de estudos é possivel derivar para qualquer das
vias, a tecnoldgica, a cientifica ou a educacional sempre
que os alunos assim o decidam. E ainda devido a esta
estrutura que vdrios licenciados desta ou de outras
institui¢cdes ingressam no 4° das licenciaturas em ensino
sempre que ja depois de graduados desejam obter a
competéncia profissional para o ensino numa institui¢do de
ensino nfo superior.

2 — Uma outra potencialidade do modelo resulta de a
formac#o cientifica se fazer numa atmosfera académica
comum a todos os alunos dentro de uma drea cientifica, o
que a torna menos dirigida para o ensino mas mais
estruturada e organizada em termos da l6gica dos saberes
que constituem o curriculum de formacio cientifica bdsica.
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Esta € uma mais valia nem sempre reconhecida pelos alunos,
que lhes d4 a oportunidade de outros percursos cientificos e
outros envolvimentos profissionais e também uma maior
capacidade de virem a transformar, de maneira fundamen-
tada e consistente, a sua intervenc@o na modelacgfo curricular
no ambito da pritica lectiva. Este facto ajuda ainda a nfo
encarcerar 0s alunos num grupo & parte dentro da populagio
escolar sobre o qual recaiam olhares e atitudes de segregacio
quanto & suas competéncia cientifica.

3 — Aformagao realiza-se toda ela sob a tutela da instituiciio
(pelo facto de se ter constituido um Departamento de Educa-
¢do ndo € necessdrio que os alunos frequentem outra
institui¢do para a aquisicio da formac#o educacional), o que
proporciona que se possa discutir internamente o modelo e
se possa tentar gerir globalmente as alteragGes julgadas
necessarias.

4 — A formaco mobiliza quase todo o corpo docente da
faculdade o que representa um enorme investimento em
recursos humanos e uma oportunidade singular de formacéo,
porquanto t&€m os alunos o beneficio de um corpo docente
especializado e diversificado em todas as disciplinas do seu
programa de estudos.

A2 — Quanto a fragilidades do modelo podemos também
referir vérias, as quais sfo de algum modo o reverso da
medalha das potencialidades sempre que estas nio sfo
aproveitadas ou sdo mesmo alvo de desvios:

1 — A formacio educacional concentra-se na maioria das
situagBes num sé ano, se considerarmos o estigio separada-
mente. Esta concentracio nfo permite por vezes o aprofun-
damento ¢ amadurecimento das ideias nem a articulagio



