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O Grau de Transmissividade 217
das Praticas de Formacio

Maria da Graca Bidarra™

RESUMO

Retomam-se aqui, no contexto da problemdtica da formagfoc de professores, os dados empiricos
recolhidos numa investigagio anterior (Bidarra, 1994), realizada com 422 estudantes dos Ramos Edu-
cacionais da FECTUC ¢ da FLUC. Para além-dos procedimentos de elaboragdo e validagio da Escala
de Transmissividade das Prdticas de Formagdio, baseada no modelo de Lesne, discutern-se os resultados
que corroboram duas hipdteses principais: a) existe uma relagdo inversa entre a percepgio do grau de
transtnissividade do processo de formagfo e as modificagbes das representagdes do processo de ensino-
-aprendizagem b) a expectativa dos formandos em relagao ao desempenho profissional futuro € superior
3 expectativa relativa & classificagio nas disciplinas de formagio psicopedagdgica, o que constitni uma
medida indirecta de desvalorizagio das préticas de formagso.

PaLavRas-cHave: Formacgio inicial; Modos de trabalho pedagdgico; Representagdes e optimismo irrea-
lista.

A qualidade da educagdo, associada frequentemente & problemdtica da avaliagdo
das instituigOes, dos actores e das praticas pedagdgicas, constitui hoje um tema recorrente
no discurso de politicos, investigadores, docentese outros profissionais ligados ao ensino
e A formacfo, sendo de realgar a insisténcia na necessidade de mudanga e na procura de
critérios de exceléncia. E no ambito da prossecugdo de objectivos de mudanga que, nas
Gltimas trés décadas, se tem colocado a questdo crucial da formacdio de professores,
indissociavel da questio da qualidade do ensino (Abreu, 2002; Campos, 1995; Candrio,
2001; Esteve, 2001; Estrela, 1999; Estrela, Esteves & Rodrigues, 2002; Novoa, 1992,
Raposo, 1988, 1997).

No entanto, se o disfuncionamento do sistema educativo encontra em grande parte
explicagio na “sobrevalorizacio dos contelidos relativamente aos processos” ou na énfase
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numa “escola transmissiva e reprodutora de conhecimentos” (Abreu, 2002, p. 10), o
problema permanece e tende a perpetuar-se ao adoptarem-se na formacfo de professores,
de forma predominante, modos de trabalho pedagdgico de tipo transmissive (Bidarra,
1994, 2002). Por outras palavras, é de esperar que modelos transmissivos de formagio
de professores conduzam a préticas transmissivas de ensino, cumprindo-se o dito princi-
pio do isomorfismo metodoldgico, tdo recomendado na Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (art. 30°), mas no sentido ndo desejado,

Na realidade, assiste-se a um desfasamento entre a “profissionalizagfo proclamada”
(verbal) e a “profissionalizacfio exercida”, designade por Pérez (1995) como “esquizo-
frenia praxica”, entre um discurso desenvolvimentista e construtivista da formacio e uma
pritica baseada em medelos assentes nas aquisicbes (Estrela, 2001), que se traduz no
velho aforismo “faz o que eu digo, ndo fagas o que eu faco”, com as consequéncias
perversas e perniciosas a que esta incoeréncia conduz. Com efeito, aquilo que se regista
no dominio da formacdo inicial de professores € a existénela de uma academicizacdo da
formacfo a par da umiversitarizacdo, com implicacBes na construgHo da identidade e
profissinalidade docentes (Esteve, 2001; Estrela, 2042; Estrela, Esteves & Rodrigues,
2002; Formosinho, 2001). Segundo Esteve (2001), os professores, designadamente os do
ensino secunddrio, “(...) continnam em grande parte a ser formados como académicos,
segundo o modelo do investigador especialista vigente nas Universidades™ (p. 108), “(...)
e resistem a abandonar o papel universitdrio do conferencista com que identificam as suas
responsabilidades docentes” (p. 92).

E neste confexto que retomamos no presente artigo dois comjuntos de dados
empiricos originalmente analisados ¢ discutidos em meados da década de 90, no quadro
de uma dissertacfio académical. O primeiro conjunto diz respeito 4 construgdo e valida-
¢do de uma escala de avaliagdo do grau de transmissividade das prdricas de formagdo.
O segundo reporta-se 3s expectarivas académicas e profissionais dos futuros professores.

Modos de trabalho pedagégico e praticas de formacio

Quando se traia de analisar e avaliar as préticas de formagéo, surge como referéncia
0 modelo proposto por Lesne (1984a)%, que constitui um instrumento de investigagio til
pela sua fundamentagiio tedrica e cardcter operativo e heuristico (Bidarra, 1994, 2002;
Estrela, 1999, 2002; Santiago, Alarciio & Oliveira, 1997). Para além do seu interesse
como instrumento de diagndstico das prdticas efectivas (Iesne, 1984a), é considerado,
igualmente, como uma base conceptual para a construgio de uma verdadeira teoria da
intervencdo na formacio de adultos (Santiago, Alarcio & Oliveira, 1997).

! De modo mais preciso, os dados, reorganizados em fungio do contexto em que agora os
invocamos, constituem o suporte de um dos tr8s estudos empiricos (Capftulo VI — Avaliagdo do Pro-
cesso de Formagdo Psicopedagdgica) que integram a dissertag@o de doutorarnento que apresentdmos i
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade de Coimbra (Bidarra, 1994, pp.
211-237).

? Entre vérias grelhas de Ieitura propostas por Lesne, aquela que aqui descrevemos € a que se
baseia no conceito de socializagio e que inscreve a formagio de adultos no processe de socializagio
permanente do individuo (Lesne, 1984a, 1984b).
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0O modelo de Lesne (1984a), baseado no conceito de socializagfio, evidencia a
fungiio social das préticas de formagio e o papel de agente social que todo o sujeito
desempenha, com uma participagfio real ou possivel na formagio social em que se insere,
dimensdes frequentemente ocultadas®. Destaca, igualmente, as dimensdes deste processo,
que permitem caracterizar os diferentes modos de trabalho pedagégico. E em referéncia
a dupla relagio com o peder e com o saber, que constitui a estrutura dinfimica subjacente
a relacio de formacfo, e em articulagdo com as trés linhas de forga que estruturam o
processo geral de socializacg#io, que se elabora o medelo de andlise proposto por M. Lesne
(1984a, 1984b), e que o conduz & construgio de tés modos de trabalho pedagdgico:

MTPI1 — “o0 modo de trabalho pedagégico de tipo transmissivo, de orientag#o
normativa”, em que a pessea em formacfio € sobretude considerada como
objecto de socializacio-formagio;

MTP2 —~ “o modo de trabalho pedagégico de tipo incitativo, de orientagdo pessoal”,
em que a pessca em formagio € sobretudo encarada como actor social,
sujeito da sua prépria socializagfo;

MTP3 — “o modo de trabalho de tipo apropriativo, centrado na insergo social do
individuo”, em que a pessoa em formagdo € sobretudo encarada como
agente de socializagBo-formacgdo de outras pessoas®.

Assim, enquanto no MTP1 ¢ valorizada a transmissdo de saberes e de modos de
organizacdo do saber, valores ¢ normas, modoes de pensamento e de acgfio, exercendo-se
uma pedagogia directa, uma pedagogia de modelo, no MTP2, a accle exerce-se princi-
palmente ao nivel das motivages, numa incitacio a aquisicio pessoal dos diferentes
saberes. No MTP3, por sua vez, assistimos a uma descentracfio do acto de formacio,

3 M. Lesne (1984a, 1984b) propde que se conceba a formagio como um momento no processo
global de socializagdo e que se abandone a oposi¢io sujeito-objecto de socializaclio, que tem dominado
a pedagogia, defendendo um sislema de andlise ternério, que tenha igualmente em conta o papel do
individuo enquanto agente de socializagio. Trata-se de um modo de pensar bastante licido sobre as
préticas de formagdo, que se inscreve numa perspectiva de alargar o pedagégico ao social, revelando
o sentido social destas préticas, frequentemente analisadas apenas em termos técnicos. Acresce que, no
caso da formagdo de professores a consideragéo do aspecto de agente social € particularmente perti-
nente, sendo muitas vezes contemplado, tedrica ¢ ideologicamente, mais enguanto objectivo, “formar
agentes de mudanga”, do que enquanto meio de formacéo. exercendo-se uma “acgdo por amissdo”. O
carécter transitério dos papéis sociais actuais das pesscas em formagio (jovens, estudantes), no caso da
formacio inicial, para além do habitus neste dominio, contribui para reforgar esta tendéncia.

4+ B possivel registar um certo paralelismo entre os modos de traballio pedagégico e os modos
de produgdo de objectivos indutores de formacio. Com efeito, na elaberacdio de uma tipologia das
diferentes maneiras sociais de produzir objectivos indutores de formagfo, Barbier ¢ Lesne (1977)
distinguem trés modos: a delerminacio dos objectivos indutores de formacio a partir das exigéncias do
funcionamento das organizacBes, a produgio de objectivos a partir da expressfio das expectativas dos
interessados ¢ a sua formulagfo a partir dos interesses dos grupos sociais nas simages de Irabalho. Esta
tipologia das préticas de andlise das necessidades de formagiio & andloga & dos modos de avaliagio das
acgOes de formagio (Barbier, 1990). Surge como elemento fundamental a ideia de que os fendémenos
que se ligam & formagio podem ser situados em diferentes campos, designadamente, o campo das
actividades sociais, o campo das formas institucionais da formagfio e o campo das actividades pedagd-
gicas, distingio que se revela pertinente no estudo dos problemas de formagdo, e que nos remele para
o conceito de totalidade social (Lesne, 1984b).
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sendo tomado como ponto de partida e de chegada a integraciio social do individuo,
nunmta articulagdio teoria-prética, com vista 4 apropriagfio cognitiva do real. Acresce que,
no caso do MTPL, o poder ¢ o saber esifio do lado do formador, instaurando-se uma
relagiio dissimétrica, enquanto no MTP2 se procura uma relagio igualitdria, em que s&o
utilizados os saberes e as relagdes de grupo, e no caso do MTP3, ndo sendo negada a
realidade sociolégica do poder, no trabalho comum de desconstrugfc das representacdes,
o formador transfere progressivamente para as pessoas em formago o poder de definir
o referencial, em relagio ao qual sfio colocadas e tratadas as questdes (Lesne, 1984b)*.

E sobretudo a explicitagiio da relagdo ao saber, que estd subjacenie a cada um dos
moedos de trabalho pedagdgico, que se reveste para nds de particular interesse. Esta
relacio com o saber, ou com os saberes, se considerarmos a trilogia dos saberes, € uma
relago que assume diferentes formas, ou seja, pode conceber-se como “urna relagéio com
o conhecimento produzido pela sociedade sdbia ¢ que convém difundir” (MTP1), como
“yma relacio com o saber partilhado por toda a sociedade e cujos depositdrios importa
por em relagio” (MTP2) ou como “uma relagiio de produgdo pessoal do saber pela
apropriagio de construcdes tedricas obtidas na sociedade sdbia, para favorecer as rupturas
¢ as construgdes no universo pessoal do conhecimento” (MTP3) (Lesne, 1984a, p. 39).

Estas diferentes formas de relagdo ao saber ligam-se a diferentes concepgdes de
saber (idealista, empirista, construtivista) e postulam, por sua vez, relagbes de continui-
dade ou de ruptura entre representacdes pessoais ¢ conceitos cientificos, confundindo ou
distinguindo os planos pedagégico e cientifico®. Assim, enquanto o MTP1 procede por
imposicdo de conhecimentos ¢ modelos de conhecimentos, visando a modifica¢io dos
modelos dos sujeitos em formagdo, através do dominio de uma linguagem racional, numa
relagdo a um saber teérico, cumulativo e neuiro, o MTP2 assenta na construgfo empirica
de um saber a partir de pontos de vista diversos, pondo em causa o proprio saber na sua
objectividade e peutralidade, ao mesmo tempo que valoriza um saber ligado ao modo de
aquisi¢io em grupo, saber pritico, resultante da experiéncia vivida, ligando-se a uma
pedagogia das representagdes. Por sua vez, o MTP3 aponta para uma apropriagio

5 Baseados em diferentes concepgies de sober e de relagio com o saber, os modos de trabalho
pedagégico distinguem-se pelo papel atribuido ao formador, peto lugar ocupado pelo formando no
processo de formacdo, ne modo de conceber a investigagdo em formagdo e a relagio entre teoria e
pratica. Para uma descrigdo pormenorizida destes modelos, cf. Bidarra (1994) e Santiago, Alarcio ¢
Oliveira (1997).

§ E possivel aproximar os diferentes modos de rabalho pedagbgico, nas diferentes formas de
relagdo ao saber que postulam, com os processos de desenvolvimento, resolucdo e mudanga conceptual
descritos por West ¢ Pines (1983), na abordagem dos modelos de aprendizagem concepiual. Assim,
enquanto 0 MTPI implicaria um processo de desenvolvimento conceptual, que envolve a integragdo e
diferenciagio de conceitos sem ter em conta crengas e concepgdes prévias, o MTP2 e o MTP3 reme-
teriam para os processos de resolugdo ¢ de mudan¢a conceptvais, que implicam, respectivamente, a
resolugio das diferengas no significado entre o uso comum e o uso formal das diferentes concepgdes
e o abandono de uma concepgdc e a adopgdo de outra. Sobre perspectivas de mudang¢a conceptual e
para uma clarificacio e discussdo destes processos e das diferentes técnicas de ensino que lhes estio
associadas, cf. Guzzeti ¢ Hynd (1998) e West e Pines {1985). H4 que sublinhar o interesse e a actua-
lidade que assume o estudo das estruturas cognitivas e da mudanga conceptual na investigagiio e na
pritica educacionais, podendo ignalmente aplicar-se & formagdo de professores, ainda que esta ndo
possa identificar-se com uma aprendizagem meramente cognitiva.
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cognitiva do real, através da ruptura- das representacdes do real provocada por um
sisterna tedrico, ultrapassando a mera sintese das representagdes que, por si sd, ndo
conduz a uma progressiio de conhecimentos. Trata-se de um trabalho de andlise critica
de concepgdes espontineas, intuigdes, ou de conhecimentos cientificos jd exislentes em
relacdo ao objecto estudado, através de um sistema de apreensfio do real (sisterna
organizado de conceitos cientificos), cuja validade terd de ser testada ao nivel da ac¢fo
da vida quotidiana, conduzindo a uma reorganizagfio dos elementos constitutivos das
representacdes, com vista a produzir um sistema de conhecimentos ou de representagio
do real mais elaborado. A defini¢fio deste modo de trabalho pedagdgico supbe quer a
ruptura dos sistemas de representagdes do real quer a existéncia de uma alternincia
verdadeira entre meio social real e meio de formagfo (articulaciio real de formagio
tedrica e prética) favo-recendo a relaco entre a apropriacfio cognitiva do real e a acglio
sobre o real. Trata-se, no caso do MTP3, de uma prética pedagégica, que tem em conta
as condi¢gBes sociais de produgfio do saber e as condicBes sociais da sua utilizacfo.

Os modos de trabalho pedagégico, na tipologia de Lesne (1984a), mantém rela-
¢Oes de correspondéncia e complementaridade com os modelos de andlise das prdticas
de formacgfio de professores propostos por Ferry (1987), respectivamente os modelos
centrados nas aquisi¢des, no percurso e na analise. Para uma descrigio e andlise com-
parativa destes modelos, cf. Bidarra (1994).

Ao pretendermos avaliar o grau de transmissividade do modelo de formagio
percepcionado pelos formandos, partimos da hipétese de que existe uma predominéncia
do modelo transmissivo, de orientag¥o normativa, ainda que com algumas cedéncias ou
concessdes a caracteristicas de outros modelos, ndo dominantes. Com efeito, este modo
de trabalho pedagdgico, que se caracteriza por uma formagdo de tipo diddctico, que se
liga a uma pedagogia directa, formal, que obedece a uma légica escolar/académica, no
sentido da aquisiciio, memorizacdo e controlo de conhecimentos considerados dteis, de
acordo com um programa cujos contetidos e objectivos sfo previamente definidos, €
predominante na generalidade dos percursos pedagégicos concretos. Em contrapartida,
segundo Lesne (1984a), conhecem-se poucos percursos pedagégicos em que o MTP3
domine os outros ¢ o MTP2 € sobretudo objecto de grande produgio tedrica. A predo-
minfncia do modelo transmissivo, centrado nas aquisi¢des, explica-se mais “pela sua
inscricio nas estruturas administrativas, organizagio e emprego de tempos, configura-
¢Oes arquitecturais, sisternas de papéis e habitus” (Ferry, 1987, p. 53) do que pela sua
racionalidade, ainda que esta seja frequentemente reafirmada.

Acresce o facto destes modelos nfo existirem empiricamente, sendo frequente
encontrar elementos e preocupacdes comuns e diferentes préticas, que assumem, ho
entanto, configuracdes diferentes devido ao papel atribufdo, respectivamente. s aqui-
sigBes, & experiéneia e & andlise. Assim, e apesar das diferencas que os individualizam,
é possivel concebé-los no prolongamento uns dos outros, num continuuwm, Crl que UM
dado modelo se caracterizaria por ser mais ou menos transmissivo, de acordo com a
configuraciio dos elementos e preocupagdes que o definem. E necessério sublinhar que
se trata de construgfes tedricas, que ndo existemn em estado puro na realidade das
préticas, e que os diferentes modos de trabalho pedagdgico ndo se excluem uns aos
outros, coexististindo em graus e momentos diversos, devendo, por isso, ser medidos
simultaneamente (Lesne, 1984b).
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Atendendo a que o objectivo de toda a pritica de formacfo consiste em produzir
transformag@es (nas representacdes, competéncias e disposigdes pessoais dos sujeitos em
formagio), e admitindo que o modelo transmissivo, de orientagdo normativa, € aquele
que menos favorece a modificagdo das representagdes, na medida em que as ignora,
defendemos, a titulo de hipdtese, que existe relacdo entre a percepedo do grau de trans-
missividade e a percep¢do das modificacdes nas representacdes, mais concreramente,
que, quanto maior é o grau de transmissividade percepcionado pelos sujeitos, menor é
o grau de percepedo das modificacdes das suas representacdes. Com efeito, é sabido que
a formagio segundo modelos normativos é ineficaz na modificagdo das cogni¢es (cf.
Gongalves, 1986). Procurou-se, ento, avaliar a relagdo entre a percepgdo do grau de
transmissividade do modelo de formagio e a percepgio de modificagdes nas representa-
¢Bes sobre o ensino e a aprendizagem e o “bom professor”, o que constitui um teste da
validade tedrica da escala de transmissividade que elabordmos.

Expectativas académicas e profissionais

Ao procedermos ao estudo das expectativas dos sujeitos em relagfio & sua classi-
ficagdo nas disciplinas de formagio psicopedagégica (realizagdo académica) e as relativas
a0 seu desempenho profissional futuro, adoptimos a nogdo de optimismo irrealista, que
se traduz nas expectativas de sucesso ou elevade grau de confianga que apresentam os
futuros professores, relativamente a sua habilidade para ensinar, ¢ que se acompanham
de uma desvalorizagio da necessidade de preparacdo profissional (Weinstein, 1988,
1989). A hipotese do optimismo irrealista, formulada por Weinstein, foi confirmada nos
seus estudos, utilizando diferentes escalas de optimismo (1988, 1989).

Procurando as fontes deste optimismo irrealista, Weinstein (1989) admite a hipé-
tese deste estar relacionado com distorgdes em beneficio proprio (self-serving bias), ou

"seja, o facto de serem reconhecidas 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 caracterfsticas ou afributos que possuem como impor-
tantes para o ensino e que se avaliam melhor nesses atributos tendem a ser mais optimis-
tas em relagio ao seu futuro desempenho. No entanto, nio registou correlagdes signifi-
cativas entre diferentes concepgdes de ensino e diferengas no optimismo, o que se deve,
segundo o autor, a algumas opgdes/limitagSes metodoldgicas.

Com base na nocdo de optimismo irrealista (Weinstein, 1989), formuldmos a hipd-
tese segundo a qual a expectativa em relacdo ao desempenho profissional é superior &
expectativa relativa a classificacdo nas disciplinas de formacdo psicopedagdgica, o que
constityi uma medida indirecta de desvalorizagio do processo de formaggo.

METODO

Participantes e procedimento

Participaram no presente estudo 422 estudantes dos Ramos Educacionais das Facul-
dades de Letras e de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra, que responde-
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ram a0 Questiondrio de Avaliacio do Processo de Formagio Psicopedagogica (APFPP)
noe ano lectivo de 1990/91 (Amostra A) e nos anos lectivos de 1991/92 e de 1992/93
(Amostra B). Em qualquer das amostras, os procedimentos de recolha de informacio
tiveram lugar no 2° semestre, em salas das Faculdades de Letras e de Ciéncias e
Tecnologia, no decurso das aulas de uma das disciplinas de Formagdo Psicopedugégica
abaixo mencionadas. A participagio foi voluntéria, tendo-se respeitado rigorosumente o
anonimato dos respondentes.

A Amostra A € constituida por 237 sujeitos pertencentes a diferentes licenciaturas
da Faculdade de Letras: 37 (15.6%) de Filosofia, 27 (11.4%) de Geografia, 71 (30.09%)
de Histéria (incluindo as variantes de Arqueologia e de Histdria de Arte) e 102 (43.0%)
de Linguas e Literaturas (incluindo as variantes Cldssicas e Modermas). Cerca de 12%
destes sujeitos estdo a frequentar o curso em regime transitério. Do total dos sujeitos que
compdem esta amostra, 75.9% sic do sexo feminino e 24.1% do sexo masculino ¢ as
respectivas idades variam entre 21 e 32 anos, sendo a média de idades igual a 25.3, a
mediana 24.0 e o desvio-padriio 4.4 anos.

Relativamente s disciplinas de formacdo psicopedagdgica que estavam a frequen-
tar, a distribuicio dos sujeitos € a seguinte: Métodos e Técnicas da Educacdo (24.1%),
Introducdo as Ciéncias da Educagdo (1.3%) e Psicologia Educacional (2.1%). Os res-
tantes 72.5% frequentavam, simultameamente, duas ou u8s destas disciplinas. Da totali-
dade dos sujeitos, 53.2% tinham frequentado, nos anos anteriores, pelo menos uma destas
disciplinas.

A maioria dos sujeitos (77.6%) ndo possui prédtica de ensino; 20.6% possui entre
um e cinco anos de pratica € apenas 3.8% leccionaram mais de cinco anos. Dos 53
sujeitos com prética, 22.6% sfo sindicalizados. Quanto & participacdo em congressos,
encontros ou jornadas de cardcter cientifico-cultural relacionados com o ensino e a
Jormacdo de professores, apenas 30.4% afirmam ter participado; de igual modo, apenas
6.8% realizaram ou participaram na execugde de projectos de investigagdo na drea da
educacdo.

A Amostra B, utilizada para efeitos de replicac@io do estudo, ficou constituida por
185 sujeitos distribuidos pelas seguintes licenciaturas da Faculdade de Ciéncias e Tecno-
logia: 29 (15.7%) de Biologia, 6 (3.2%) de Ffsica, 11 (5.9%) de Geologia, 123 (66.5%)
de Matematica ¢ 16 (8.6%) de Quimica; 85.4% si0 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 a 23.0 ¢ o desvio-padrfio a 2.8 anos.

Quanto as disciplinas de formagdo psicopedagégica que estavam a [frequentar,
43.2% frequentavam a disciplina de Psicologia Educacional, 27.6% frequentavam a
disciplina de Métodos e Técnicas da Educagdo ¢ 29.2% frequentavam, simultaneamente,
as duas. Do total dos sujeitos inquiridos, 73.0% n#o tinha frequentado nenhuma destas
disciplinas nos anos anteriores, enquanto 27.0% tinham frequentado a disciplina de Psi-
cologia Educacional,

Tal como na Amosira A, a maioria dos sujeitos (94.1%) ndo possui pritica de en-
sino; 4.9% dos inquiridos possui entre um e cinco anos de prdlica e apenas 1.0% possui
mais do que cinco anos. Pos 11 sujeitos com pritica, sfo sindicalizados 18.2%. A taxa
de participacdio em congressos, encontros ou jornadas de cardcter cientifico-cultural
relacionados com o ensino e a formagdo de professores & de 15.1% e a de realizagdo ou
participagdo na execucdo de projectos de investigagdo na drea da educagiio é de 21.6%.
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Medidas

Para além dos factores classificatdrios e caracteristicas sécio-demograficas suma-
riados pa seccdo anterior (para a versdo integral das questdes correspondentes, cf.
Bidarra, 1994, p. 249), o Questiondrio APFPP integrava a Escala de Transmissividade
das Préticas de Formagdo (35 itens na versdo utilizada na Amostra A, dos quais se
retiveram 25 itens aquando da replicagdo do estudo na Amostra B) e quatro questdes
adicionais relativas 3 modificagio das representagbes do processo de ensino-aprendiza-
gem e s expectativas sobre as classificagdes escolares e fituro desempenho profissional.

Escala de Transmissividade das Prdticas de Formagio. Adoptdmos, na elaboragéo
da Fscala de Transmissividade das Prdticas de Formagde (TPF), a estratégia dedutiva
que consiste em partir de categorias/conceitos definidos previamente sendo a redacgio
dos itens subordinada & definicio implicita ou explicita destes conceitos, numa base
intuitiva, submetendo a escala a aperfeicoamentos ulteriores, nomeadamente através da
aplicagfo da técnica de andlise dos itens. Esta estratégia de elaboragio da escala encontra
algumas vantagens em relagiio &s estratégias externa e indutiva, sendo mais fécil de cons-
truir, mais econdmica de administrar e menos redundante, para além de poder apresentar
vantagens em termos de validade discriminante (Burish, 1986). A redac¢io dos itens da
escala foi inspirada na andlise dos modelos tedricos de formagde propostos por Lesne
(1984a) e Ferry (1987).

Quanto ao formato e 4 légica que The esta subjacente trata-se de uma rating scale
(tipo Likert). Este tipo de escalas sdo constituidas por afirmactes declarativas em relagéo
35 quais os sujeitos emitem o seu grau de acordo ou desacordo, compreendendo eventual-
mente uma categoria neutra (Dawes & Smith, 1985). Utilizdmos, pois, este tipo de escala
para o estudo da percepgiio do modelo de formagdo, jd que a téenica de construgdo de
escalas nfio se aplica apenas i avaliagio de atitudes, valores e opinifes, mas também &
avaliagsio de qualguer fenémeno, quer no que diz respeito a condigdes objectivas, quer
a estados subjectivos, revelando-se o modelo de Likert, pelas suas caracteristicas, o mais
adequado relativamnente a0s nossos propésitos (Mclver & Carmines, 1981). Optamos por
este tipo de instrumento, em que o sujeito, perante frases que descrevem diferentes pré-
ticas ligadas a diferentes modelos de formagdo, procede a uma avaliagdo da pritica em
que est4 implicado através da sua concordiincia com o grau em que as diferentes carac-
teristicas estdio presentes, traduzindo a sua posigdo numa escala de cinco categorias
(absolutamente verdadeiro, verdadeiro, nem verdadeiro/nem falso, falso e absolutamente
falso). Nas instrugBes que acompanhavam a escala, indicdmos o modo de preenchimento
e apeldmos a participagio dos sujeitos e ao cardcter pessoal das respostas, assegurando
a sua confidencialidade e anonimalo, de medo a minimizar os efeitos de desejabilidade,
ou de outras formas de auto-apresentacfio, e de negligéneia, problemas que afectam a
validade das escalas (Anderson, 1985a; Scott, 1968).

Redigimos inicialmente 42 itens, que submetemos a vm estudo preliminar, com o
objectivo de avaliar o respectivo grau de compreensibilidade e de ambigunidade, na
medida em que as qualidades psicométricas, nomeadamente a validade e a fidelidade do
instrumento, dependem ndo s6 do contetido, mas também das caracteristicas formais dos
itens. Para este efeito, utilizdmos as escalas de avaliagcBo das caracteristicas de
compreensibilidade e de ambiguidade propostas por Angleitmer ¢ Lohr (1986). Com base
nas avaliagBes feitas por 20 estudantes do Ramo Educacional da Faculdade de Leiras,



Modo(s) de Trabalho Pedagégico:
O Grau de Transmissividade das Praticas de Formacio

excliidos da amostra a que aplicimos a versfo inicial, elimindmos sete itens devido ao
elevado grau de ambiguidade e/ou a baixa compreensibilidade que revelaram.

A versfo inicial da Escala de Transmissividade da Prdticas de Formacdo, que
aplicdmoes & Amostra A, ficou, assim, constituida por 35 itens agrupdveis em duas cate-
gorias: itens “positivos” (cotados de 5 = absolutamente verdadeiro a 1 = absolutamente
falso), formulados na direcegdo da transmissividade (itens 1, 3, 4, 8, 11, 13, 17, 18, 20,
23, 25, 26, 35, 37 e 38); itens “negativos” (cotados de I = absolutamente verdadeiro a
5 = absolutamente falso), formulados na direcgio contrdria e relacionados com caracte-
risticas dos modelos do tipo incitativo efou apropriativo (itens 2, 6, 10, 12, 15, 19, 21,
22, 24, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 36, 40, 41 e 42). As pontuages na escala sio somadas
na direc¢fio da transmissividade, donde pontuagdes elevadas indicam um elevado grau de
transmissividade, enquanto pontuagBes baixas indicam um baixo grau de transmis-
sividade.

Com base na anilise psicométrica sumariada na secgio de Resultados e discussdo,
foram retidos os 25 itens que constam do Quadro I. Para o enunciade integral dos itens
eliminados nas diferentes fases de construgio da Escala de Transmissividade da Prédticas
de Formacdo, cf. Bidamra (1994, pp. 265-268).

Modificacdo das representacdes. A modificaciio das representacfes relativas ao
processo de ensino-aprendizagem e & concepgfio do “bom” professor foram avaliadas
numa escala de 5 portos pelas respostas s seguintes questdes: “Penso que o processo de
formagio em que estou implicado, considerado na sua globalidade, modificou conside-
ravelmente as minhas ideias sobre o processe de ensino-aprendizagem” e “Penso que o
processe de formagfo em que estou implicado, censiderado na sua globalidade, modifi-
cou a ideia que eu tenho de um “bom” professor”. Ambas as questdes foram cotadas de
1 (absolutamente falso) a 5 (absolutamente verdadeiro).

Expectativas académicas e profissionais. Por sua vez, a expectativa relativa 2
classificagdo nas disciplings de formacdo psicopedagogica foi avaliada numa escala de
4 pontos (4 = muito bom, 3 = bom, 2 = suficiente ¢ I = negativa), 0 mesmo acontecendo
com a expectativa relativa ao rnivel de desempenho na prdtica profissional futura (4 =
excelente, 3 = bom, 2 = razodvel e 1 = fraco).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Organizdmos esta secgio em duas subsecgBes. Na primeira subseccdo, damos conta
dos resultados relativos & construgiio da Escala TPF, incluindo, no contexto do estudo da
validade, o teste da hipdtese sobre as relagBes entre grau de transmissividade dus préticas
de formagfio e modificaclo das representagSes do processo de ensino aprendizagem, Na
segunda subseccdo, aprensentam-se os dados pertinentes para a avaliagfio da hipétese do
optimismo irrealista.

Transmissividade das préiticas de formacfio e representacdes do processo de ensino-
-aprendizagem

Selecgdo dos itens. Tendo por base as respostas da Amostrg A A versfo inicial
Escala TPF constituida por 35 itens, procedemos a uma andlise dos mesmos, através do
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método das correlagdes, calculando a correlagdo entre cada item e a pontuacio total na
mesma escala, eliminando os itens que apresentam fracas correlaghes, uma vez que
mediriam aspectos marginais (Anderson, 19852, 1985b; Scott, 1968; Mclver &
Carmines, 1981). Embora este seja o procedimento cldssico, no processo de selecgéo dos
itens, pelo método das correlagdes, & considerado mais adequado verificar a correlagdo
entre o item e o total menos o respectivo item, na medida em que, quando o total inclui
o item, a correlagio entre este e o total € inflacionada porque, quer o ifem, quer a
pontuagio total, contém a varidncia do item. Este método € particularmente aconselhdvel
quando se trata de escalas com um mimero reduzido de itens, sendo, no entanto, igual-
mente desejdvel a combinacfio de diferentes métodos de andlise dos itens (Mclver &
Carmines, 1981). Com base nos resultados da andlise psicométrica, retivemos os itens
que apresentaram uma correlagiio igual ou superior a .30: itens 2, 8, 10, 11, 12, 17, 18,
19, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 29, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 40, 42 (cf. Quadro I).
Este processo de selecgdio dos itens cuja correlagdo com o somatério dos pontos
obtidos na respectiva escala ¢ significativa garante a validade de conteddo da mesma,
pois € avaliada, deste modo, a relevincia dos itens que a constituem. Ou seja, sempre que
os itens sobrevivem a esta andlise de “purificagio” é garantida uma certa validade de
contetido da escala (Burish, 1986). A estratégia dedutiva, acompanhada da andlise dos
itens, embora nfo conduza a uma estimativa da validade de conteddo em termos quan-
titativos, ou seja, a um coeficiente, tal como pode ser obtido para outros tipos de vali-
dade, constitui um esforgo consciente para maximizar este tipo de validade (Burish,
1986). Segundo Nunnally, na auséncia de um critério objectivo bem definido, “inevitably
content validity rests mainly on appeals to reason regarding the adequacy with which

_important content has been sampled and on the adequacy with which the content has

been cast in the form of test items™ (1978, p. 93).

Procedemos, igualmente, a0 cdlculo do coeficiente alfa de Cronbach (1951), actu-
almente o mais utilizado para avaliar a fidelidade deste tipo de escalas, escalas do tipo
Likert, na vertente consisténcia interna (Anderson, 1985a; Carmines & Zeller, 1986; Gol-
den, Sawicki & Franzen, 1990; Nunnally, 1978; Scott, 1968). Segundo Anderson (1985a),
as estimativas para a consisténcia interna de escalas de 20 itens aproximam-se de .90. Por
sua vez, Carmines e Zeller (1936), considerando que é diffcil especificar um nfvel satis-
fatério de fidelidade aplicdvel a todas as situaces, referem, no entanto, que este nio deve
ser inferior a .80. O valor do coeficiente alfa obtido para a Escala TPF, na versdo inicial,
de 35 itens, € de .87

Cousisténcia interna. A reandlise da consisténcia interna da versgio definitiva de 25
itens (dados da Amostra A) fornecen um coeficiente alfa de .90, variando as correlagdes
inter-itens de .02 a .54, com uma média de .27. No Quadro I, apresentam-se a média das
pontuacdes, o desvio-pudrfio e a correlagio de cada item com o total menos o proprio
item, para a versilo final da Escala TPF.
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Quadro 1 — Escala de Transmissividade das Praticas de Formacfo (versio final):

Média das pontuacies (M), desvio-padrdo (DFP), correlucfo de cada item com o fotal menos
o respective item (r} e saturacdo (s) no primeiro factor da solugdo ndo rodada

[Amostra A / N = 237}

Ttens M DP r s
2. Responde as necessidades e preocupagbes dos formandos ¢ 3.38 0.85 50 56
8. Dresenrola-se na Universidade, que é sobretude wm lugar de especulacio 3.96 0.99 47 a1
desligado da realidade escolar que yvamos enfrentar
10. Utiliza os saberes do grupe em formagéo (co-formaciio e formacéo 3.08 0.85 40 44
mitua) &
11. Assenta num programa e em objectivos definidos previamente, sem a 416 0.93 38 42
participago des formandos
12. Desenvolve competéncias técnicas relacienadas com a investigacio 2,68 0.96 41 47
sobre o ensino (por exemple, competéneias de observagfio) ¢
17. Assenta numa relacio formador-formandos que ignora a realidade da 317 1L.05 49 55
turma, enguanto grupe
18. Dirige-se mais is fun¢Bes cognitivas do que & persenalidade dos 3.90 0.33 51 56
formandos
19, Valoriza o processo de construciie do conhecimento, através da 3.44 0.93 36 A2
realizagBio ou colaboracio em projectos de investigacio cientifica ¢
21, Assenta na autonocmia e na capacidzade de iniciativa do formando, quer 3.69 0.94 .53 59
no domfnio do conhecimento, quer ne dominio da gestio da sua prépria
formaggio # )
22, Valeriza o trabalho em grupo, as dimensbes pessozais e interpessoais 3.20 100 .62 67
das relagBes humanas ¢
23. £ um processo demastado escolar, em que o formador é um professor 3.41 1.10 35 39
que dispensa um curse e/ou assegura a realizacio de trabalhos priticos,
submetido a um programa e is exigéncias de contrele dos alunes
24. Promove ¢ desenvolvimento pessoal, através de uma série de 3.22 0.99 59 65
experiéncias e de actividades de sensibilizacio e de motivagiio para o
ensine %
25, Consiste em comunicar um saber estabelecido e fazer adquirir um 3.74 0.85 .30 33
corpo censtitufde de conhecimentos
26. Assenta numa relagio gque pressupde o saber do lado do formador ¢ o 332 1.02 A7 .52
nao-saber do lado dos formandos
29. DA particular énfase ao desenvolvimento de competéncias de 3.10 0.95 53 .59
comunicaciio e de relagio @
31. Apoia-se na inserciio real e concreta das pessoas em formacio, tendo 3.65 0.87 57 .61
em conta as suas experiéncias efou actividade profissional ¢
32, Visa essencialmente facllitar a execugdio de projectos, quer 3.19 0.95 .51 57
individualmente, quer em grupoes de trabalho ¢
33, Consiste na promogio de um saber essencialmente utilitério e 3.63 0.92 52 .58
pragmitico, saber préitico, resultante de uma experiéncia vivida &
34, D4 especial importincia 4 observagio e andlise de situagbes 3.57 1.00 57 .63
pedagégicas reais @
35, Assenta em teorias formais nfc relevantes para & pratica de sala de 345 1.05 A9 54
aula, na medida em que niic tém em conta a complexidade e o cardcter
contingente das sitnacdes escolares
36. Desenvolve estratégias que facilitam ¢ auto-conhecimento pessoal ¢ 3.08 0.89 .64 J70
profissional &
37. D4 mais importincia a um saber intelectual, elaborade num plano 3.69 0.89 S6 .61
cognitive, do que ao conhecimento e saber-fazer utflizdveis na prética de
sala de aula
38, Incide numa formacfo te6rica anterior 3 pratica de ensine, ¢ que nfo 3.66 0.97 A6 51
permite avallar o seu interesse e releviincia para a prética profissional
40, Desenvolve experigncias gue incidem na capacidade de auto- 3.03 0.91 53 .6
observacio e de reflexfio sobre si préprie ¢

291 0.89 52 59

42. D4 &nfase 3 andlise do préprio processo de formagio @

2 Jtem com escala invertida
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Estrutura factorial. Com o objectivo de determinar a estrutura factorial da escala,
submetemos a matriz de correlagdes dos 25 itens” a uma andlise em componentes prin-
cipais {SPSS). Com efeito, a andlise factoiial constitui a técnica especialmente indicada
para responder 4 questdo da dimensionalidade de escalas somativas compostas por vérios
itens (MclIver & Carmines, 1981; Scott, 1968). A solugfio inicial, com base no scree test
de Cattell, apontava para a extracgfio de trés factores, que explicariam, respectivamente,
30.4%, 6.6% e 5.3% da variabilidade total. Contudo, a inspecgio da matriz da saturagGes
revelou que 19 dos 25 itens saturavam acima de .50 o primeiro factor & que nenhum deles
tinha saturacio inferior a .30 (cf. coluna da direita do Quadre I). Os segundo ¢ terceiro
factores apresentavam uma configuracdo bipolar (cerca de metade dos itens com satura-
ces positivas e outra metade negativas), com fracas saturagdes, & excepgéo dos itens 23
e 25 (segundo factor) e 11 e 19 (terceiro factor). Atendendo a que a percentagem de
variabilidade atribufvel ao primeiro factor € substancialmente superior & dos restantes e
tendo em consideracio a configuragfio das saturagfes factoriais, € legftimo supor que
estamos em presenga de uma escala unidimensional, tornando-se iluséria a interpretagio
de factores adicionais.

Esta suposi¢do encontra apoio no valor elevado da média das correlagdes inter-itens
(.27) e no facto de todas elas serem positivas, variando entre .02 e .54%. E ébvio que as
elevadas saturagdes no primeiro factor sfo, em certo sentido, um artefacto estatistico
decorrente da légica interna da andlise em componentes principais. Contudo, a solugio
com rotagdo VARIMAX dos trés primeiros factores vem confirmar a justeza da suposiciio
acima explicitada, uma vez que o primeiro factor € responsdvel por 70% da varidncia
comum, cabendo aos restantes, respectivamente, 16% e 12%. Hstes resultados apontam
para uma solugdo unifactorial, o que ndo € de estranhar, se atendermos 2 estratégia de
selecclo dos itens, baseada na respectiva correlagfio com o total da escala. Por outras
palavras, o sucesso da estratégia adoptada — construgfio de uma escala homogénea —
é confirmado pelos resultados da andlise em componentes principais.

Vulidade. Entre os diferentes tipos de validade, designadamente a validade de cri-
tério, a validade de contetddo e a validade tebrica, e, perante as limitacSes dos dois
primeiros, isto &. a dificuldade de encontrar varidveis critério relevantes e a impossibili-
dade de uma amostrageni exacta do contetdo (Carmines & Zeller, 1986), atribuimos um
lugar de destaque a validade tedrica deste instrumento. No entanto, a elaboragio dos itens
de acordo com um plano baseudo nos modelos de Lesne e Ferry (estratégia dedutiva),
acompanhada com o processo de selecciio dos itens, cuja correlagio com o somatério dos
pontos obtidos na respeciiva subescala € significativa, constitui um esforgo consciente
para maximizar a validade de conteddo, o que, por sua vez, é condi¢io da validade
tedrica (Burish, 1986).

? Com base no teste da esfericidade de Bartlett, rejeitdmos a hipétese da matriz constituir uma
matriz de identidade, isto €, rejeitdmos a hipdtese segundo a qual a globalidade dos coeficientes de
correlaco seria igual a zero [¥*= 1801.26, p < .0001]. A medida de Kaiser-Meyer-Olkin da adequagio
da amostragem € de .91 para o conjunto das 25 varidveis; as medidas da adequagio para as varidveis
tomadas individualmente oscilam entre .83 e .95.

¢ Apenas nos casos em que existe uma percentagem elevada de correlagBes inter-itens negativas
e em que a respectiva média € baixa (£.10} se roma legitimo esperar que uma matriz de correlagdes
semelhante 4 do presente estudo comporte mais do que um factor (Nunnaly, 1978).
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A validade, tal como salientam Carmines & Zeller (1986), diz respeito as relacdes
entre o conceito e o indicador construido para o avaliar, enquanto a fidelidade se centra
nas caracteristicas deste indicador empirico. Quando pretendemos avaliar a validade ted-
rica do instrumento utilizado para medir um dado conceito, confrontamo-nos directamen-
te com essa relago: “construt validity is concerned with the extent to which a particular
measure relates to other measures consistent with theoretically derived hypoteses
concerning the concepts {or constructs) that are being measured” (Carmines & Zeller,
1986, p. 23). Assim, existe validade tedrica se uma dada medida se comporta de acordo
com as previsdes formuladas.

Ainda que seja necessdria uma base teérica para este tipo de validagdo, ndo séo
necessérias teorias formais muito desenvolvidas, desde que seja possivel estabelecer hip6-
teses em que a relagio entre conceitos seja especificada e que a relagdo entre as medidas
dos conceitos seja examinada. Com efeito, segundo Cronbach e Meehl: “The logic of
construct validation is involved whether the construct is highly systematized or loose,
used in ramified theory or a few propositions, used in absolute propositions or probability
statements” (1955, p. 284).

Para avaliar a validade teérica, partimos dos resultados da andlise factorial, que
constitui um dos procedimentos a adoptar (Carmines & Zeller, 1986; Golden, Sawicki &
Franzen, 1990). Com efeito, a andlise factorial da escala, ao revelar uma estrutura uni-
factorial, aponta efectivamente no sentido da escala medir um dado conceito, que desi-
gnimos por transmissividade, atendendo ao contetido da escala. Sendo assim, tem sen-
tido por a questdo da validade teérica, com base na formulagido de hipdteses sobre as
relacSes entre este conceito e outros conceitos ou varidveis, tendo side formulada a
hipétese de que existe relago entre a percepgao do grau de transmissividade e a percep-
¢io das modificagBes nas representagfes, mais concretamente, que, quanto maior € 0
grau de transmissividade percepcionado pelos sujeitos, menor € o grau de percepgao das
modificaces das suas representagdes.

Os resultados obtidos corroboram a hip6tese, segundo a qual existe uma relagfo
inversa entre percepcio da (ransmissividade ¢ a percepgdo das modificagbes nas repre-
sentacdes, ou seja, quanto maior € o grau de normatividade atribuido ao modelo de
formagdo, menor € o grau de modificagfo nas representagdes percepcionado pelos sujei-
tos. Com efeito, a correlacio entre as pontuagdes relativas as percepgdes da trans-
missividade e das modificacdes da representagio do processso de ensino-aprendizagem
é de r = -34 (N = 237; p < .001). De igual modo, a correlagfio entre as pon(uagdes rela-
tivas as percepces de transmissividade e das modificacBes da representagao do “bom
professor” é de r = -27 (N = 237; p < .001).

Replicacéo. Os resultados da aplicagdo da versdo final de 25 itens aos alunos da
Faculdade de Ciéncias (Amostra B) sio convergentes com os obtidos na Amostra A. Com
efeito, a andlise da consisténcia interna fornece um coeficiente alfa de 91, variando as
cotrelacBes inter-itens entre .01 e .56, com média de .29. Todas as correlagdes de cada
um dos itens com o total (excluindo o préprio item) sdo supetiores a .30 (c¢f. Quadro 2).

No que diz respeito a estrutura factorial, a andlise em componentes principais da
matriz de correlagdes® forneceu, igualmente, um primeiro factor néo rodado responsdvel

9 O teste da esfericidade de Bartlett & estatisticamente significativo [}*= 1625.89, p < .00011. A
medida de Kaiser-Meyer-Olkin da adequagio da amostragem € de .91 para o conjunto das 25 varidveis.
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por 32.2% da variabilidade total, enquanto ao segundo e ao terceiro factor apenas
correspondiam, respectivamente, 7.0% e 5.3%. Todas as saturages no primeiro factor
sdo superiores a .30; 23 saturaghes ultrapassam 40 e 18 sitnam-se acima de .50 (cf.
Quadre 2). A replicacio da andlise em componentes principais na Amostra B vem revelar
que se trata de uma estrutura estdvel e apofa inequivocamente as consideracdes sobre a
unidimensionalidade da Escala de Transmissividade da Prdticas de Formagdo feitas na
subseccdo Estruiura fuctorial.

A hipotese segundo a qual existe uma relagfo inversa entre o grau de
transmissividade e o grau de modificagio das representagdes €, igualmente, corroborada
pelos dados da Amostra B. Assim, o coeficiente de correlagdo entre as pontuagdes na
Escala TPF e as pontuagles no item relativo as modificagbes das representagdes no
processo de ensino-aprendizagem € de r = -.22 (N = 185; p < .005). Por sua vez, o coe-
ficiente de correlagfio entre as pontuages na Escala TPF e as pontuagdes no item relativo
as modificagbes da concepgiio do “bom™ professor € de r = -.28 (N = 185; p < .001).

Quadro 2 - Comparacio entre as Amostra A ¢ B na Escale de Transmissividade das Prdticas
de Formagio: Correlaches dos itens com o total menos o respectivo item (r)
e saturacdes (s} no primeiro factor da solucfo nic rodada

Amosira A Amostra B
Itens (N =237) (N =185)
r s r s

2 50 56 60 65

8 47 51 32 36
10 40 44 45 49
11 38 42 45 49
12 41 A7 46 51
17 49 55 48 51
18 51 56 61 65
19 36 42 45 50
21 53 .59 53 58
22 62 67 61 67
23 35 39 45 50
24 39 .65 65 .70
25 30 33 41 45
26 47 52 45 49
29 53 .59 57 62
3 57 61 56 61
32 51 57 54 60
33 52 58 35 40
34 57 .63 63 69
35 49 54 54 60
36 64 70 58 64
37 56 61 56 61
38 46 51 52 57
40 33 .60 52 57
42 52 .59 47 53

Nota, Para a comparagdo das médias nas duas amostras, cf, Quadro 3.
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Comparando os resultados nas Amostras A ¢ B, relativamente &s pontuagGes totais
obtidas nos 25 itens da versdo final, verifica-se que o grau de transmissividade
percepcionado pelos alunos da Faculdade de Letras (M = 85.34, DP = 12.86) ¢ signifi-
cativamente superior ao grau de transmissividade percepcionado pelos alunos da Facul-
dade de Ciéncias e Tecnologia (M = 78.01; DP = 13.57), ¢ (420) = 5.67, p < .001.

Quadro 3 — Comparacdo enire as médias des Amostra A (Letras) e B (Ciéncias)
nos 25 itens da Escale de Transmissividade das Priticas de Formagdo

Item A(g‘ftz";,,f A&“":s;’;sf F (1, 420)
338 3.05 14.14 #
3.9 3.55 16.56 #*
10 3.08 2.90 458+
1 416 3.59 33.84 *
12 2.68 241 9.19 +
17 3.17 2.83 1178 *
18 3.90 3.5 17.24
19 3.44 3.05 17.91 #*
21 3.69 3.19 28.01 5+
2 3.20 2.80 16.76 =
23 3.41 3.18 5.00 *
24 322 298 6.06 *
25 274 371 0.12
2% 333 3.10 473
29 3.10 294 301
31 3.65 3.40 7.82 #»
32 3.19 2.96 635 ¥
3 3.63 343 5.40 =
34 357 307 25.19 #+
35 3.45 3.12 9.71
36 3.08 287 593 *
37 3.69 347 5.5 +
38 3.66 337 9,58 #x
40 3.03 269 1535 %

42 2.91 2.82 112
*p < .05% p< 01 ’

431



432

Bidarra, M. G.

Os testes univariados, subsequentes a uma andlise multivariada da variincia
[A = .824; F(25, 396) = 3.383, p < .01], mostram que as pontuagBes médias sdo signi-
ficativamente superiores nos alunos da Faculdade de Letras em relagfio aos alunos da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, para todos os itens, 4 excepgo dos itens 25, 29 e
42, em que as diferencas, ainda que apontem no mesmo sentido, nfo atingem o limiar
de significacfo (cf. Quadro 3).

Estes resultados, ainda que possam ser explicados pela existéncia de diferengas nos
préprios processos pedagdgicos ligados as disciplinas de formagdo psicopedagdgica, que
se teportam a condigdes objectivas e subjectivas da realidade social em que se inscre-
vem'?, devem ser relativizados na medida em que poder@io estar relacionados com uma
percepgdio mais geral dos processos pedagégicos dos respectivos cursos. Com efeito, é
possivel admitir que os estudantes da Faculdade de Letras percepcionem como mais
transmissivos 0s processos pedagdgicos relativos 4 generalidade das disciplinas que com-
pdem o seu plano de estudos e nfio apenas as disciplinas de formagdo psicopedagégica.
Por outre lado, os alunos da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, pela natureza das
disciplinas dos respectivos cursos, poderfio estar mais habituados a um tipo de formagdo
que recorre a0 emprego de uma via de acesso ou experimental ou axiomdtica, o que
poderia, por efeito de contraste, levd-los a percepcionar ¢ modele de formagfo psico-
pedagdgica como mais transmissive. No entanto, registou-se, nesta amostra, a percepgio
de um grau de transmissividade inferior ao dos estudantes da Faculdade de Eetras. E
provavel, ainda, que existam diferengas na percepcdo dos processos pedagdgicos das
diferentes disciplinas, quer para os estudantes da FLUC, quer para os estudantes da
FCTUC, facto que ndo foi possivel analisar na medida em que propusemos a avaliagio
do grau de transmissividade para o conjunto das disciplinas de formagio psicopeda-
gbgica.

Optimismo irrealista e desvalorizacio das praticas de formacio

Procurdmos examinar as expectativas dos sujeitos em relagfo 2 sua classificagio
nas disciplinas de formacfio psicopedagégica e as relativas ao seu desempenho profis-

10 Ao realizarmos este estudo ao nivel dos sistemas de formag#o inicial de professores do ensino
secunddrio, desenvolvidos na Universidade de Coimbra, temos em conta que, apesar das semelhancas
que caracterizam o modelo, o processo de formacdo assume, inevitavelmente, aspectos diferentes, que
resultarn de condigdes sdcio-histéricas, do eslado das relagdes entre grupos sociais, das diferengas nos
meios e nos habitus dos formadores. Com efeito, cumpre aqui registar que estes processos de formagio
foram institucionalizados em momentos historicamente distinios: enquanto o Ramo Educacional da
FCTUC decorre do modelo introduzido pela reforma das Faculdades de Ciéneias de 1971, tendo-se
mantido com algumas reestruturagdes, a formacio psicopedagégica na FLUC surgiu e 1930, com a
criagio do Curso de Ciéncias Pedagégicas, suspenso em 1974, e s6 em 1987 foi de novo contemplada
nesta instituicdo a formagdo inicial de professores, lendo gerade entdo grande polémica a questio da
formagao profissional para a docéncia, bem como o equilibrio e a articulagdo entre a formagio dita
académica, na drea cientffica especifica, e a formagfo na érea da psicologia e das ci€ncias da educagéo.
Sio conhecidas as resisiéncias de sectores iniclectuais que tendem a desvalorizar a dimensado pedagd-
gica da formagdo de professores ¢ a componente profissional da acgdio universitdria (Abreu, 1983;
Santos, Kaymans & Abranches, 1983). Para uma andlise e caracterizagdio dos modelos subjacentes aos
sistenas de formagdo inicial de professores da Universidade de Coimbra, cf. Raposo (1988).
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sional futuro, utilizando, para este efeito, as duas escalas referidas na secciio Medidas.
Adoptdmos a hipdtese do optimismo irrealista, formulada por Weinstein ¢ confirmada
nos seus estudos, utilizando diferentes escalas de optimismo (Weinstein, 1988, 1989), e
aqui reflectida nas predigbes acerca do desempenho futuro: existéncia da atribuicio de
niveis de desempenho excelente ¢ bom em nimero superior aos niveis razodvel e fraco,
sendo a expectativa relativa ao desempenho profissional futuro superior & expectativa
relativa & classificagdo nas disciplinas da formagdo psicopedagégica.

No presente estudo, € mais uma vez confirmada a hipétese do optimismo irrealista.
Com efeito, 60.0% dos sujeitos da Amostra A afribuem-se os niveis de desempenho
futuro de excelente e bom, enquanto 39.2% atribuem-se o nivel razodvel ¢ apenas .8%
o nivel fraco. Os mesmos resultados sdo obtidos na Amostra B: 68.1% dos sujeitos situam
o scu desempenho futuro nos niveis excelente e bom, enquanto de 30.8% se situam no
nivel razodvel e apenas 1.1% no nivel fraco.

Por sua vez, a expectativa em relagio ao desempenho futuro é superior & expecta-
tiva relativa a classificagfio nas disciplinas de formacfo psicopedagégica. Dos 237 sujeitos
que constituem a Amestra A, 124 apresentaram niveis de expectativa idénticos relativa-
mente a estes dois aspectos, enquanto 84 apresentaram niveis de expectativa relativamente
ao desempenho superiores aos nfveis de expectativa em rela¢fo A classificaciio nas disci-
plinas de formagdc psicopedagégica e apenas 29 se situwaram na posicfio inversa, isto &,
com expectativas mais elevadas em relagdo a classificagfo nestas disciplinas do que em
relagiio ao desempenho profissional. Do mesmo modo, dos 185 sujeitos que compdem a
Amostra B, 98 apresentaram niveis de expectativa idénticos relativamente a estes dois
aspectos, 60 apresentaram nfveis de expectativa relativamente ao desempenho superiores
aos niveis de expectativa em relagfio a classificagfio nas disciplinas de formagiio psico-
pedagégica e apenas 27 se situam na posigio inversa, isto €, com expectativas mais
clevadas em relagdio 2 classificagio académica do que em relagio ao desempenho pro-
fissional. O teste de Wilcoxon'' para duas varidveis ordinais emparelhadas fornece um
z = -640, p = .0001. Este resultado, calculado para a amostra total, € generalizdvel para
0§ grupos com pritica [z = -3.09, p = .002] ¢ sem prdtica de ensino [z = -5.66, p = .0001]
¢ através das Amostra A [z = -5.15, p = .0001] e B [z = -3.86, p = .0001].

Os dados sugerem, pois, uma relativa desvalorizagiio da formacio (baseada num
modelo caracterizado e percepcionado como essencialmente transmissivo), na medida em
que os sujeitos se atribuem niveis de sucesso no seu desempenho profissional futuro,
apesar de se atribuirem niveis inferiores quanto & sua realizagfio académica. Ou seja, nfo
depende directamente desta formagfo a realizagdo ou desempenho profissional, na pers-
pectiva dos sujeitos inquiridos. Segundo Weinstein (1989), os alunos que sustentam
expectativas irrealistas acerca do seu préprio sucesso tendem a desvalorizar a necessidade
de preparagdio profissional e experimentam o choque da realidade (reality schok —
Veenman, 1984), quando iniciam a sua prdtica. Daf surge como principal implicagfio para
a formagio de professores a necessidade de reflectir sobre esse optimismo de modo a
conduzir a expectativas mais realistas e a ter em conta as diferentes dimens@es do ensino,
0 que ndo deverd confundir-se com realismo conservador (Perrenoud, 1988).

" Wilcoxon Marched-Fairs Signed-Ranks Test (cf. Siegel & Castellan, 1988, pp. 87-95).
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CONCLUSOES

Através da elaboragio e aplicagfio da Escala de Transmissividade das Prdticas de
Formagdo, 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 compfiem, respectivamente, as Amostras A e B do nosso estudo, percep-
cionam o modelo de formacgfo psicopedagégica como um modele essencialmente trans-
missivo.

No que diz respeito i relagfo entre percepcdo da transmissividade do modelo de
formagio e percepcdo das modificacdes nas representagSes relativas ao processo de en-
sino-aprendizagem e & concepgio do “bom professor”, foi possivel constatar que, quanto
maior € o grau de transmissividade atribufdo ao modelo, mener € a percepgdo de modi-
ficagBes nas representaces, hipdtese confirmada nas duas amostras,

Do mesmo modo, corrobordmos a hipétese do optimismo irrealista, que se traduz
em expectativas francamente positivas nos sujeitos, nas duas amostras, relativamente ao
seu desempenho profissional foturo, sendo estas expectativas significativamente superio-
res s expectativas relativas i classificacfio nas disciplinas de formagfo psicopedagdgica,
o que censtitui um indicador da desvalorizagio das priticas de formagio.

Os dados do estudo, que aqui apresentamos, mais uma vez apontam para a neces-
sidade de se adoptarem modos de trabalho pedagdgico menos transmissivos e
normativos, que possibilifem a (des)construgio das representagdes dos sujeitos em for-
magdo efou uma apropriacio cognitiva do real, que serd possibilitada por dispositivos,
modelos e estratégias que favoregam a reflexfio, a andlise e a observacio de sitnagfes
pedagdgicas, no confronto com sistemas tedricos, que conduzirfio a uma melhor articula-
¢Aofregulacio entre teoria e préatica.

O instrumento gue elabordmos para avaliar o grau de transmissividade das préticas
de formagHo, ao permitir uma apreensdo globalizante do processo de formagdo psicope-
dagégica, surge-nos como um instrumente (til, quer para investigagdes do tipo confir-
matério, quer para avaliar a evolugdo das priticas e projectos inovadores. E de esperar
que sujeitos implicados em processos de formagic com caracterfsticas contrastivas apre-
sentem respostas diferentes a esta escala, o que poderd constituir uma forma de validagdo
adicicnal.

Sem prejuizo das inovages posteriormente introduzidas nas processos de formacio
psicopedagdgica que ocorreram nas instituigdes em que recolhemos os dados, que cer-
tamente se repercutiram nas percepedes/representagdes dos sujeitos/actores deste processo,
parece-nos pertinente a sua publicacfio, uma vez que trazem algum apoio empirico a um
discurso consensual e dominante em torno da academicizagio da formacio inicial de
professores, tema que surge de novo na agenda dos investigadores e polfiicos.

RESUME

Modes de travail pédagogique: Le degré de transmissivité des pratiques de formation

On reprend ici, dans le contexte de la problématique de la formation des professeurs, les
domnées empiriques recueillies dans une recherche précédente (Bidarra, 1994), réalisée avec 422
étudiants fréquentant les programmes de formation initiale 3 FCTUC et FLUC. Qutre les procédés
d’élaboration et de validation de I'Echelle de Transmissivité des Pratiques de Formation, basée sur le
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modele de Lesne, on discute les résultats qui corroborent les deux hypothéses principales: a) il existe
une relation inverse entre la perception du degré de transmissivité du processus de formation et les
modifications des représentations du processus d’enseignement/apprentissage; b) les attentes des
gtudiants relativement i leur performance professionnelle future sont supérieures & leurs attentes
relativement 4 leur classification dans les disciplines de formation psychopédagogique, ve i constitue
une mesure indirecte de dévalorisation des pratiques de formation.

Mors-Cré: Formation initiale; Modes de travail pédagogique; Représentations et optimisme iirealiste.

ABSTRACT

Modes of pedagogical work: The degree of transmissibility of fraining process

We resume here, in the problematic context of teacher education, the empirical duta gathered
in a previous study (Bidarra, 1994), carried out with 422 students of pre-service teaching programmes
of the FCTUC and FLUC. Besides the procedures of elaboration and validation of Escala de
Transmissividade das Prdticas de Formagdo (TPF Scale), based on Lesne’s model, we discuss the results
that corroborate two main hypotheses: a) there is an inverse relation between the perception of the
degree of transmissibility of the training process and the modifications of the representations of the
teaching-learning process; b) the student-teachers’expectations relating to their future professional
performance are higher than their expectations comncerning their level of achievement in
psychopedagogical disciplines, which represents an indirect measure of devaluation of the teacher
training process.

KEvy-Worns: Pre-service training; Modes of pedagogical work; Representations and unrealistic opti-
mism.
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