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Uma razdo largamente citada (Lampert e Ball, 1998, Korthagen,
Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 2000, Formosinho, 2001, Canério,
2001, Formosinho & Niza, 2002) para o fraco impacto da formagao de pro-
fessores é a pouca atencao dada ao conjunto de conhecimentos acerca do
que é ensinar e do que é aprender que os alunos trazem. Todos os futuros
professores tém no seu longo curriculo discente uma aprendizagem de que
emergem teorias e representagoes acerca da escola. A formagao para pro-
fessor ndo se inicia com o curso profissional, mas decorre de toda a experi-
éncia que o candidato teve ao longo da sua escolaridade anterior e no
exercicio do "oficio do aluno".

Os alunos em formagao inicial observaram os seus professores durante
anos e construiram ideias sobre a pratica a partir das suas perspectivas
quanto alunos; observaram a pratica dos seus professores e estao prepara-
dos para ensinar como os seus professores ensinaram; desenvolveram
ideias sobre o que caracteriza um bom ensino, como ocorre a aprendiza-
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gem. Contudo, sabem pouco sobre os conflitos na tomada de decisoes e da
gestao dos dilemas. Nao puderam observar os seus professores a pensar, a
descobrir ou a tomar decisoes (Lampert & Ball, 1998).

O curriculo da formacao inicial parece tratar os alunos como tabuas
rasas que nada sabem sobre o ensino, a aprendizagem ou a escola, procu-
rando enché-los com conhecimento. Nesta visdo da formagao inicial de
professores (seguramente aquela com mais expressao), os futuros pro-
fessores interiorizam a existéncia de uma barreira entre saber e accdo e
passam a encarar o conhecimento teérico como servindo para aplicar na
prética. Professores com este perfil t¢m pouca consciéncia das dificuldades
e conflitos que surgem durante o seu oficio de professor e, quando pela
primeira vez este conflito entre teoria e prética se fizer sentir, o professor
ndo esta preparado para o resolver mobilizando ou construindo, a partir da
reflexdo, novo conhecimento profissional. Por outro lado, o curriculo trans-
mite a ideia de que o conhecimento para ensinar implica pouco mais que
o senso comum. Lampert e Ball (1998) referem como exemplo que os
alunos sdo muitas vezes enviados as escolas para leccionar um conjunto
reduzido de aulas de matemdtica ou lingua materna, sem terem trabalha-
do estas areas no curso. Uma vez que ainda ndo interiorizaram as normas
profissionais que lhes permitem julgar o sucesso do seu trabalho, tendem a
pensar que tudo esta bem; e quanto mais sentem que podem usar o senso
comum e as experiéncias anteriores para ensinar, menos apreciam a
importancia de alguns tipos de conhecimento profissional. Estes autores
alertam para o facto dos alunos serem, no terreno, confrontados com a
complexidade de trabalhar com grupos de alunos, explicar matérias ou
ideias e gerir o complexo ambiente de sala de aula, contudo raramente a
teoria é examinada na pratica e pouca atencao é dada ao que significa
aprender na e a partir da pratica.
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Da Experiéncia na Prdtica a Reflexdo sobre a Prética

'O acto de ensinar ocorre num enquadramento ecol6gico complexo”
(Lampert & Ball, 1998, p. 29). Assumindo que contexto e conhecimento sao
aspectos interdependentes, estes autores, defendem que o conhecimento
adquirido num contexto especifico de pratica profissional serd mais provavel-
mente usado no desempenho profissional que qualquer material académico
organizado.

Também Candrio (2001) explicita a necessidade da revalorizagao epis-
temolégica da experiéncia referindo a pertinéncia desta revalorizacao na for-
macao inicial de professores e os modos da sua traduco curricular. Ao pers-
pectivar uma concepgao de curriculo em alternancia, encara a componente
da prética profissional, nao como um momento de aplicagio, mas como um
momento estruturante extremamente forte de dindmicas formativas, que
envolve de forma simultanea futuros professores, profissionais do terreno e
professores formadores. Esta alternancia "deve ser encarada como um vaivém
entre ideias e experiéncias, ou seja, entre a teoria e a pratica, tornando possi-
vel o ciclo recursivo entre aprendizagem simbélica e aprendizagem expe-
riencial." (Candrio, 2001, p. 32).

Para este autor a escola de formacio deve ser encarada como um
espaco e um contexto que ultrapassa o somatério de um elenco de disci-
plinas; além disso advoga uma aproximagio da escola de formacdo aos con-
textos reais de exercicio profissional. Contactos estreitos entre estes dois con-
textos de trabalho devem estar presentes ao longo de todo o percurso de for-
magao inicial. Nesta perspectiva esta presente a concepgdo de que o corpo
de conhecimentos sobre a pratica profissional do oficio de professor deve
advir, em primeiro lugar, da reflexdo sobre a prética. Esta reflexao deve ser
feita pela partilha de experiéncias, os professores devem ser estimulados a
estruturd-las e a comparar as suas andlises da pratica com as andlises feitas
por outros, podendo encontrar diferentes possibilidades de enquadrar as suas
experiéncias (Korthagen Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001). Nesta
dinamica é (itil ter feedback dos pares, as interaccées reflexivas aprofundam
o processo de aprendizagem profissional. Contudo existem evidéncias que
mostram que ndo basta existir esta dinamica de alternancia para que haja
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reflexao e aprendizagem a partir da pratica, por outro lado Korthagen, et al. (2001)
referem que a apresentagao de teoria a estes grupos nao parece ajudar esta apren-
dizagem. Uma questao deve ser colocada: que processo pode ser eficaz na pro-
mogao da reflexdo sobre a pratica e na produgdo de conhecimento a partir da
pratica?

Se os alunos chegam a instituicao de formacao inicial com um conjunto de
experiéncias como alunos de matemadtica, experiéncias prévias essas que afectam
a sua relagdo com a matematica (anos de ensino tradicional fazem com que
muitos alunos concebam esta disciplina como um produto acabado cheio de roti-
nas acutilantes e incompreensiveis), terao dificuldade em imaginar o que podera
ser esta ciéncia e o que serd interessante compreender e discutir no &mbito do seu
ensino. Aqueles que nunca participaram numa aula onde alunos investigaram uma
ideia matematica ou trabalharam na extensao de um problema real, desenvol-
vendo ferramentas em contexto de trabalho de equipa, ou nunca imaginaram um
professor de matemdtica a conduzir uma discussao, procurando diferentes inter-
pretacoes e ideias (processo de inquiry), caso nao desenvolvam conhecimento
profissional significativo irdo certamente perigar o seu desempenho profissional.

Os futuros professores devem aprender a partir da prética de formas bastante
ambiciosas e qualitativamente diferentes daquelas que viram e experimentaram.
Estes e os professores da formacao inicial enfrentam um desafio de descoberta -
"teach for understanding’ (Lampert & Ball, 1998, p. 32). Os mesmos autores deslo-
cam assim a questao do que devem saber os professores em formagdo, para o
como devem adquirir esses conhecimentos. Neste novo enquadramento sdo mui-
tas as questoes que se lhes colocam e que se nos colocam: até que ponto pode o
conhecimento profissional ser gerado fora de situagoes vividas no terreno?; como
devemos organizar o nosso trabalho na formacdo de professores para dar aos
alunos oportunidades para construir conhecimento, bem como o usar adequada-
mente em contexto?; como preparar os alunos para analisar as situagoes educati-
vas cuidadosamente e em profundidade?; como gerar neles um espirito analitico
e reflexivo?.

Nesta perspectiva a formacao de professores deve ser entendida como um
processo de inducdo numa comunidade de prdtica, com as suas ferramentas,
recursos, ideias partilhadas e debates. Contudo, os futuros professores devem
conhecer teorias, métodos e normas do seu campo, a0 mesmo tempo que desco-
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brem uma linguagem comum para que, como afirmam Lampert e Ball
(1998), aprendam a pensar como um professor, isto é, aprendam a enquadrar
e a resolver problemas da pratica no ambito da sua profissao.

Os professores em formagao inicial devem desenvolver capacidades
para analisar a sua prdtica, construir e testar conjecturas, apresentar ideias e
abordagens. Um instrumento que parece (til no desenvolvimento destas
capacidades € a construgdo de portfolios, que retinam os elementos mais sig-
nificativos do seu trabalho e incluam reflexdes cuidadas, que podem incluir
descricbes, justificagoes e analises sobre esse mesmo trabalho. Estas reflexées
podem constituir um momento privilegiado de interacgdo entre pares. Da
nossa experiéncia na ESE de Leiria verificamos que, nas disciplinas de Prética
Pedagégica, os alunos elaboram pastas cuidadas que resumem o processo de
intervencdo educativa, em situagao de sala de aula e fora dela, e que incluem
varios elementos. Estas retinem reflexées individuais e reflexdes conjuntas
com os varios intervenientes (par pedagégico, professor cooperante e pro-
fessor supervisor), bem como anlises e reflexdes acerca dos papéis do pro-
fessor e dos projectos de intervencdo nos diferentes contextos educativos
institucionais e na comunidade escolar. Contudo nestas pastas nao sio inclui-
dos exclusivamente os elementos de trabalho mais significativos, de acordo
com a filosofia deste instrumento de avaliagdo, mas sim tudo o que docu-
mente o trabalho desenvolvido.

Os professores supervisores tém um papel importante neste processo
reflexivo. Blanton, et al. (2001), no contexto de uma investigagio enquadra-
da na perspectiva sécio-cultural, referem que os supervisores devem colocar
ao aluno open-ended questions, que permanegam na sua ZDP. Estas questoes
devem: (a) ter o foco nas experiéncias praticas dos alunos; (b) emergir dos
conflitos sentidos pelos alunos nas experiéncias de pritica; (c) promover
sucessivas transformagées das conceptualizagoes através de miiltiplas interac-
Goes; (d) permitir que os alunos descubram e se apoderem das solugoes
como sendo suas; (e) encorajar os alunos a correrem riscos na sua pratica.
Contudo como poderé saber o supervisor quais as questdes que serdo signi-
ficativas para cada aluno, em cada momento de pratica? Esta questdo parece
permanecer sem resposta.
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Investigacao na Pratica e Desenvolvimento Profissional

Os professores necessitam de ser capazes de lidar com situagdes pro-
fissionais onde novos conhecimentos tém de ser criados no local; necessitam
de encontrar estratégias e desenvolver competéncias que lhes permitam
adquirir e criar novo conhecimento enquanto trabalham, isto em varias fases,
nao s6 quando planificam o processo de ensino/aprendizagem, mas também
nas actuagoes, e nas reflexdes que fazem sobre a pratica. Isto significa que os
professores em exercicio sao simultaneamente estudantes e produtores de
conhecimento acerca do ensino.

Lampert (1999) propde que os professores falem entre si e investiguem
estratégias criadas em varios momentos para resolver problemas da prética,
tal como surgem no trabalho diario, para que tenham acesso a um conjunto
de estratégias apropriadas, que sejam alternativa com sentido no contexto da
sua pratica profissional. Os professores devem conseguir criar um discurso
sobre a pratica, que sirva para comunicar aos outros (dentro e fora do sis-
tema) as questoes do ensino. Ser professor envolve o estudo da pratica, para
a comunicagao da pratica. Esta autora retira a responsabilidade do estudo das
questbes do ensino/aprendizagem aos investigadores académicos, porque as
énfases dos seus estudos e o conhecimento que deles advém, nao é o que os
professores sabem.

Na andlise que fez das experiéncias de pratica na formagdo de pro-
fessores e do trabalho colaborativo entre professores experientes e pro-
fessores em inicio de carreira, Lampert (1999) refere que no Japdo existem
comunidades de pratica que educam novos professores e professores expe-
rientes, esta € a norma (ao contrdrio dos EUA). A comunidade profissional
dos professores é constituida sobre a assungao de que o ensino é um pro-
cesso colaborativo e nao um trabalho essencialmente individual. Um mode-
lo muito semelhante existe na China, existe uma estrutura muito bem articu-
lada, onde novos professores e professores experientes colaboram na investi-
gagao e na resolugao de problemas sobre a pratica. Os professores que pro-
duzem e comunicam conhecimento acerca do ensino nestas culturas nao sao
investigadores especializados. Lampert (1999) refere que o N.C.TM. no
Research Advisory Committee comentou esta tradicao, assinalando que a
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actividade dos professores japoneses esta intimamente ligada a investigagao
e ao desenvolvimento e, por isso, a teoria e a pratica evoluem em conjunto.
Constituiram assim, colectivamente, um corpo coerente de conhecimento e
perspectivas acerca do pensamento e raciocinio dos alunos e formas de auxi-
liar o seu desenvolvimento; bem como préticas educacionais especificas que
emergem como refinamentos justificados de praticas anteriores. Como con-
sequéncia desta intima ligagao entre investigacao e desenvolvimento, na sua
actividade profissional, os professores estabelecem colectivamente um corpo
de conhecimentos e perspectivas baseadas na analise da prética. Tais comu-
nidades sao raras nos EUA e quando existem estao normalmente associadas
ao ensino da literacia, ou a obtencdo de graus académicos, quase sempre
sem um cardcter institucionalizado como parte do trabalho do professor, ou
organizado com o objectivo de inducao de novos professores na profissao.

Outro aspecto referido por este autor é a vantagem de que a prética
profissional se organize em estabelecimentos de ensino, como organizagoes,
que devem ser estdveis, e nao em fungao dos professores cooperantes. A ESE
de Leiria tem recorrido a um corpo de professores cooperantes estavel que
se distribuem por niicleos de prética pouco variaveis, contudo a prioridade
tem sido manter o corpo de professores cooperantes dada a existéncia de
relacbes de formagao e cooperagdo muito mais desenvolvidas entre pro-
fissionais do que entre instituigoes.

A Organizacao da Prdtica Pedagogica

Existem dois modelos legais de Pratica Pedagégica na formagao inicial
de professores: (a) o modelo relativo & educagao bdsica, que regulamenta a
Pratica Pedagégica dos cursos politécnicos e universitarios de formagao de
educadores de infancia e professores dos 1.2 e 2.2 ciclos e (b) o modelo rela-
tivo ao ensino secunddrio, que regulamenta a Prética Pedagégica dos cursos
universitarios de formagao de professores do 3.2 ciclo e do secundario. Estes
dois modelos legais tém contextos histéricos, tipos de instituicao e enquadra-
mento legal no sistema de formacao diferentes (INAFOP, 2002).

O modelo relativo ao ensino secundario foi formulado nos finais da
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década de 70 para os cursos do ramo educacional nas Universidades e pos-
teriormente para os cursos de formacao de professores das universidades
novas (Aveiro, Evora e Minho), num momento em que se vivia um processo
de expansao da escolaridade e massificagao do ensino. Neste contexto, em
que a maioria dos professores desses niveis de ensino nao eram qualificados
académica efou profissionalmente, os professores estagiarios representavam
uma mais valia para as escolas, em que eram considerados professores da
escola logo com remuneragao. Na prtica Pedagégica do ensino secundério
o orientador de estigio (supervisor cooperante) tem responsabilidade
docente integral mas carga horéria reduzida; nao tem qualquer vinculo con-
tratual & instituicio de formagio e recebe uma remuneragdo da adminis-
tragao da educagao. A selecgao do supervisor cooperante é feita pela admi-
nistracao, sob proposta ou com acordo da escola, podendo haver sugestoes
ou convites da instituicao de formagao (INAFOP, 2002).

A Prética Pedagégica é uma das componentes integradoras dos cursos
de formagao e tem como finalidade proporcionar aos alunos a aquisicao e
mobilizagao de conhecimentos, competéncias e atitudes necessdrios ao exer-
cicio da fungao docente, bem como permitir uma reflexao permanente da
relacao entre a teoria e a pratica, nao s6 no contexto da sala de aula mas tam-
bém em todos os aspectos que determinam a acgao educativa. (Formosinho
& Niza, 2002 e Documentos da Prética Pedagégica ESEL, 2001)

No modelo das Escolas Superiores de Educagao esta componente con-
cretiza-se através de actividades diferenciadas ao longo do curso, em perio-
dos de duragao crescente e responsabilizagao progressiva (Port. n.2 336/88).
Formosinho (2001) refere que esta componente tem dois momentos de
desenvolvimento; um momento inicial (denominado de Pratica Pedagégica
Inicial) que se principia com préticas de observagao e se desenvolve gradual-
mente, ao longo dos primeiros anos do curso, com préticas de anélise e
reflexdo de exercicios profissionais pontuais. O momento final (denominado
de Prética Pedagégica Final) proporciona ao futuro professor uma pratica de
desempenho docente que se realiza na leccionagao de uma ou mais turmas
num processo de cooperacao e de co-responsabilizacao entre o estagidrio, o
orientador da escola e o supervisor da instituicio formadora (Formosinho,
2001 e Formosinho & Niza, 2002). Na Pratica Pedagégica da educacao basi-
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ca, o estagiario mantém o estatuto de estudante e nao é remunerado; cabe
ao orientador da escola (professor cooperante) receber o estagiario e orien-
td-lo na seleccdo de estratégias, participando na planificacio e reflexao. O
professor cooperante é um profissional que se insere voluntariamente no pro-
jecto de formagao assumindo a docéncia da turma sempre que tal se revele
indispensavel. (Formosinho, 2001, Formosinho & Niza, 2002, Documentos
da Pratica Pedagégica ESEL, 2001)

A Pratica Pedagégica é mais do que um processo de formagao pessoal
e profissional; € um processo de avaliacdo das aprendizagens imediatas e das
potencialidades dos futuros professores (Formosinho, 2001). Com a
aprovagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, toda a formagdo de pro-
fessores (formacao inicial, formagio em servico, formacdo especializada e
formagdo continua) foi encarregue as instituigées de formagao inicial de pro-
fessores da educacao basica (Formosinho & Niza, 2002). O modelo de for-
macao/certificacao dos professores da educagio basica concede a certifi-
cagdo da habilitagdo académica, da habilitagao profissional do desempenho
do estagidrio na Prética Pedagégica, da aptidao individual para ensinar
naquele nivel de ensino e da classificacdo profissional.

Na ESE de Leiria 0 modelo da Prética Pedagégica (Quadro 1) sofreu
sucessivas reformulagdes desde a sua implementagio nos anos 80, tendo-se
em nossa opinido desvirtuado, particularmente na dltima reestruturacao dos
cursos de Educagdo de Infancia e 1.2 Ciclo, em que foram eliminadas as
experiéncias de terreno nos dois primeiros anos do curso. Nestes dois cursos
a supervisdo da pratica pedagégica é da responsabilidade de professores do
1.2 ciclo com larga experiéncia de terreno e pés-graduados em diversas espe-
cialidades das Ciéncias da Educagao, o que faz com que a componente de
prética relacionada com as aprendizagens da Matemdtica no 1.2 ciclo ndo
seja devidamente acompanhadas pelos especialistas da Educacao
Matematica, Monteiro (2002) refere que neste aspecto a realidade da ESE de
Lisboa &€ muito semelhante. As duas praticas pedagégicas desenvolvem-se ao
longo dos 2 anos lectivos visando uma progressiva integracdo e intervengao
profissional.
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Quadro N.2 1: Organizacdo da Prética Pedagdgica na ESE de leiria

Educacao Professores do Professores do 2.° Ciclo
de Infincia 1.° Ciclo do do Ensino Bésico,
Ensino Bésico variante matemdtica e

Ciéncias da Natureza

1.9 ano - - Prética Pedagdgica | (60h)
2. ano - - Prética Pedagdgica Il (120h)
3.° ano| Prética Pedag6- | Pratica Pedagdgica | Prética Pedagdgica Ill (320h)
gica Il (150h) (150h)
4.2 ano| Prdtica Pedagé- | Pratica Pedagégica Il Prética Pedagégica Da
gica Il (450h) (450h) Matemética (150h)

Prética Pedagdgica das
Ciéncias (120h)

No curso PEB, variante de Matemdtica e Ciéncias da Natureza as expe-
riéncias no terreno iniciam-se no 2.2 semestre do curso e prolongam-se de
forma continuada até ao final do 8.2 semestre. No 4.2 ano os professores
supervisores da Pratica Pedagégica da Matematica sao especialistas da
Educagao Matematica. Estas experiéncias tém finalidades, objectivos e es-
quemas de organizagao muito diversos, mas muitos sao os exemplos de pro-
ducao de saberes, de saber fazer e de saber ser, a partir da prética, alguns no
contexto de trabalho de projecto. E o caso da PPI que promove o estudo de
uma instituicao nao escolar, na qual os alunos sao convidados a desenvolver
um projecto e a comunicar os resultados a instituicio de formagao. Nas
restantes praticas em que os alunos estao integrados em instituicoes escolares
procura-se uma efectiva reflexao sobre a prética, realizada em varios mo-
mentos, na escola onde esta se esté a realizar, e nas cadeiras de metodolo-
gias especificas e/ou semindrios, que acompanham sempre a realizagao des-
tas praticas pedagégicas.
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As Novas Tecnologias e as Experiéncias no Terreno

As experiéncias do terreno desempenham um papel fundamental na
formacao de professores. Por um lado teoria e prética devem surgir de forma
integrada na educacao dos futuros professores e, por outro, os futuros pro-
fessores devem tornar-se fluentemente capazes de usar efectivamente as tec-
nologias nas praticas educativas.

Yildirim e Kiraz (1999) referem que as novas tecnologias da informagao
e comunicacao podem ajudar a ultrapassar alguns problemas de comuni-
cagao, particularmente relacionados com programas de estégio, e que muitos
professores estdo ja a desenvolver novos paradigmas de formacao de pro-
fessores que se baseiam na comunicagao mediada por computador. Desen-
volveram um estudo de caso, com nove participantes, nos EUA, sobre a inter-
acgao através de correio electrénico entre alunos de estagio, supervisores da
faculdade e professores cooperantes e sobre a influéncia deste tipo de inter-
acgao nas aprendizagens dos jovens professores e na supervisao. Nos resulta-
dos do estudo uma das participantes referiu que a sua percepgao sobre os
computadores e o e-mail mudou durante a frequéncia da disciplina de litera-
cia computacional; e a medida que comegou a usar o e-mail frequente-
mente, tornou-se mais confiante e consciente da sua utilidade, contudo afir-
ma que o facto de ter frequentado a disciplina ndo fez com que passasse a
usar esta tecnologia no seu desenvolvimento profissional. Outra participante
parece considerar o e-mail como uma ferramenta impessoal e afirma que
poderia usar esta ferramenta para comunicar com a professora cooperante,
mas ela nao usa e-mail. Yildirim e Kiraz (1999) afirmam que esta futura pro-
fessora tem um atitude negativa em relagao as tecnologias e esta atitude in-
fluenciou as suas aprendizagens; além disso a professora cooperante desva-
loriza a comunicagao mediada, preferindo os encontros pessoais. Este caso
coloca em evidéncia o papel decisivo que as atitudes e as praticas dos pro-
fessores cooperantes podem ter na formacao dos jovens professores.

Neste estudo Yildirim e Kiraz (1999) referem cinco conclusoes e reco-
mendag6es fundamentais: (a) os formadores e os alunos de estagio conside-
ram que uma actualizacao constante e apoio institucional sao factores essen-
ciais para integrar o e-mail e outras tecnologias na formagao de professores,
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(b) apesar de reconhecerem o valor do e-mail como ferramenta de comuni-
cacao, o discurso dos alunos de estagio deixa transparecer que nao estao
preparados para integrar o e-mail no seu desenvolvimento profissional, talvez
porque a utilizagdo desta ferramenta ndo ¢ solicitada em quase nenhuma dis-
ciplina, ao longo do curso; (©) quando o uso dos computadores em educagao
tem uma aceitagdo crescente, os participantes mostram ainda alguma ansie-
dade em frente aos computadores; (d) o estudo de caso indica que os alunos
de estdgio ttm mais experiéncias do uso das tecnologias que os seus pro-
fessores cooperantes, de facto, muitos alunos tém potencial para criar um sis-
tema reciproco de formagdo na pratica que poderia ajudar os professores
cooperantes a desenvolver competéncias computacionais, caso existisse um
plano de acgdo concertado entre instituigdes. Estes autores terminam
retomando uma ideia que tem sido recorrente ao longo desta reflexao, € um
facto que nés ensinamos como fomos ensinados (Yildirim & Kiraz, 1999;
Cherup & Linklater, 2000), para reiterar a importancia que os professores
cooperantes, supervisores e curriculos de formagdo de professores tém como
modelos para os futuros professores. Estes sdo pegas fundamentais ao
demonstrarem a sua competéncia no uso das tecnologias no ensino.

Cherup e Linklater (2000) relatam uma experiéncia desenvolvida numa
escola de formacao de professores da Holanda, no contexto de um modelo
de formacio inicial em que a tecnologia, o ensino e a aprendizagem se
desenvolveram de forma integrada. O modelo descrito estd organizado em
trés niveis: (a) no primeiro nivel os alunos tém um conjunto de disciplinas na
areas das teorias da educagao, acompanhadas com experiéncias no terreno;
(b) no segundo nivel os alunos frequentam disciplinas de pedagogia e didac-
tica, também com variadas experiéncias de terreno; (c) no terceiro nivel os
alunos tém essencialmente experiéncias no terreno e um semindrio de edu-
cacao.

Ao longo do curso sdo varias as dinamicas de trabalho de campo que
sao proporcionadas; os investigadores relatam situagées efectivas de reflexao
e aprendizagem a partir da pratica, nas quais as tecnologias tém um papel
importante. Referem experiéncias no terreno em que os futuros professores
trabalham com alunos com diferentes perfis e realizam uma investigagao
sobre um conjunto de tépicos relacionados com o seu trabalho de campo.
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Neste trabalho os futuros professores usam recursos electrénicos para inves-
tigar os tépicos; usam a maquina fotografica digital para criar imagens a usar
na apresentacao; comunicam com o supervisor usando o e-mail; avaliam o
potencial das tecnologias; participam em féruns de discussao, monitorizados
pelo professor, onde obtém material para leitura, trocam informagées e colo-
cam questbes; constroem e apresentam comunicacoes em Power-Point.
Nestas apresentagbes, que se realizam pelo menos em dois momentos em
cada semestre, os alunos sao avaliados tendo em conta pardmetros especifi-
cos relacionados com o uso correcto e efectivo das tecnologias na investi-
gacao sobre a prética e na comunicagao dos resultados. Cherup e Linklater
(2000) afirmam que o facto destas apresentagdes estarem disponiveis para
outros permite que diferentes alunos aprendam sobre outros contextos de
pratica e com investigagoes realizadas por outros.

Outro aspecto focado por Cherup e Linklater (2000) é o facto da esco-
la de formacao de professores, procurar colocar os alunos em experiéncias de
pratica, no contexto de salas de aulas em que ha efectivo uso das tecnologias
e em que os professores cooperantes apresentam competéncias nessa drea.

Uma experiéncia de formagdo de professores com cardcter um pouco
diferente é apresentado por Egbert, Thomas e Fischler (2000). Estes investi-
gadores desenvolveram um programa de simulagdo, na internet, chamado
Tigerlake. Neste programa os futuros professores tém acesso a situagoes vir-
tuais, a uma hiperligacao ao gabinete do reitor e a portfolios dos alunos, que
incluem um registo completo da sua histéria escolar. As situagoes colocam
problemas aos alunos, estes tém que recolher informagoes sobre os alunos e
sobre as actividades propostas, rever conceitos cientificos e pedagégicos rela-
cionados e propor solugdes para os problemas. Os futuros professores tém
que responder as situacdes por e-mail aos seus supervisores, em datas especi-
ficas, e sao avaliados com critérios de qualidade e profissionalismo. Os
processos de problem-solving utilizados sao discutidos em sessées regulares
das aulas de metodologia.

Egbert, Thomas e Fischler (2000) analisam os resultados do projecto em
trés aspectos: tipo de aprendizagens, competéncia tecnolégica e conexdes
entre teoria e prética. Em relagao ao primeiro aspecto, os investigadores refe-
rem que a quantidade e qualidade dos conhecimentos e competéncias
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profissionais dos participantes melhoraram significativamente nas situagoes
simuladas, ao longo do semestre. Em relagao ao segundo aspecto salienta-se
o facto dos alunos terem desenvolvido as suas competéncias de uso das tec-
nologias e se terem sentido mais confortaveis ao fazé-lo. Em relagdo ao ter-
ceiro aspecto é dito que as percepgdes dos informantes foram muito diver-
sas. Alguns referem ligagdes explicitas entre teoria e pratica, outros afirmam
que o simulador foi eficaz na aplicagao de conhecimentos adquiridos no cur-
so, existem ainda aqueles que percepcionaram as experiéncia no simulador
como verdadeiras experiéncias de prética. Os investigadores questionam con-
tudo até que ponto o simulador proporciona uma simulagdo razoavel de
experiéncias de prdtica e referem que mais investigacdo é necessaria para
estudar como as tecnologias interactivas podem auxiliar os futuros professores
no desenvolvimento de competéncias profissionais, na integracao de teoria e
pratica e no uso efectivo das novas tecnologias nas praticas educativas.

Conclusdes e Questoes Emergentes

Que professor devem as escolas de formacao inicial procurar formar? A
resposta a esta questao é complexa, mas com base na argumentagao apre-
sentada parece-nos que este professor deve ter quatro caracteristicas essen-
ciais: (a) ser um professor que saiba lidar com conflitos; (b) ser um professor
que reflicta; (c) ser um professor que aprenda a enquadrar e resolver proble-
mas; (d) ser um professor capaz de construir conhecimentos e adquirir com-
peténcias. Estas quatro caracteristicas sdo pilares essenciais para conseguir-
mos um professor reflexivo.

Na formagao de um professor com este perfil que opgdo curricular
escolher? Parece-nos que tendo por base uma opgao epistemolégica clara
que assente na ligacdo teoria-prdtica e na revalorizagao da experiéncia, o
curriculo deve ser fortemente construido na pratica. Ao afirmarmos isto ndo
desvalorizamos a importancia do conhecimento transmitido, nem tao pouco
a importancia da componente teérica na formagao de professores, simples-
mente recolocamos a questao no como devem estes conhecimentos ser
adquiridos e acima de tudo no como devem ser desenvolvidos processos e
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competéncias de nivel superior. Os desafios organizacionais, pedagégicos e
pessoais de uma formagao com uma forte relagio teoria pratica sio muitos,
ndo chega que sejam proporcionadas experiéncias praticas, é necessrio que
existam experiéncias reflexivas e boas reflexdes. Além disto um curriculo
fortemente baseado na prética levanta a questao do como articular a dimen-
sao do professor, o estudo do curriculo e a didactica.

Que concepgbes de aprendizagem derivam desta opgao epistemolégi-
ca? Este tipo de formagao assenta essencialmente no individuo enquanto
futuro profissional reflexivo e competente, contudo este futuro professor faz
parte de uma comunidade e fard parte de outras, por isso o nfvel interpessoal
da formagao deve ser privilegiado, salvaguardando um papel fundamental
para a componente afectiva como condicionante e facilitadora de apren-
dizagens significativas.

Bibliografia

BLANTON, M. L., Berenson, S. B., & Norwood, K. S. (2001). Exploring a pedagogy for the
supervision of prospective mathematics teachers. Journal of Mathematics Teacher
Education, 4, 177-204.

CANARIO, R. (2001). A pratica profissional na formacio de professores. In B. P Campos (Ed.),
Formagao profissional de professores no ensino superior (Vol. 1, pp. 31-45). Porto: Porto
Editora.

CHERUE S. & Linklater, L. (2000). Integrating technology into preservice education. Journal of
Computing in Teacher Education. 16(3), 18-22.

EGBERT, J.; Thomas, M. & Fischler, R. (2000) Assessing the Tigerlake Public Schools Simulation:
Using technology to link teacher education theory and practice. Journal of Computing in
Teacher Education. 16(3), 23-27.

FORMOSINHO, J. & Niza, S. (2002). Anexo de enquadramento a Recomendacio sobre
Iniciacdo a Prética Profissional nos Cursos de Formacio Inicial de Professores. INAFOP

FORMOSINHO, J. (2001). A formagao prética de professores: Da pratica docente na instituiciao
de formagdo a pratica pedagdgica nas escolas. In B. P Campos (Ed.), Formagio profis-
sional de professores no ensino superior (Vol. 1, pp. 46-64). Porto: Porto Editora.

KORTHAGEN, F A. )., Kessels, J., Koster, B., Lagerwerf, B., & Wubbels, T. (2001). Linking prac-
tice and theory: The pedagogy of realistic teacher education. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum.

107



Silvia Antunes & Hugo Lopes Menino

LAMPERT, M. (1999). Knowing Teaching from the Inside Out: Implications of Inquiry in Practice
for Teacher Education. In: G. A. Griffin (Ed.), The Fducation of Teachers: Ninety-eighth
Yearbook of the National Society for the Study of Fducation (pp. 167-184). Chicago:
Chicago Press.

LAMPERT, M., & Ball, D. L. (1998). Teaching, multimedia, and mathematics. New York: Teachers
College Press.

MONTEIRO, C. (2002). A Formagao para o Ensino da Matemitica na Perspectiva da ESE de
Lisboa. In: L. Serrazina (Ed.). A Formagdo para o Ensino da Matemética na Fducacdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico (pp. 37-49). Porto: Porto Editora

RUTHVEEN, K. (2000). Mathematics teaching, teacher education and educational research:
Developing “practical theorising" in initial teacher education. In T. J. Cooney & F L. Lin
(Eds.) (pp. 165-184). Dordrecht: Kluwer.

YILDIRIM, 5. & Kiraz E. (1999). Obstacles in Integrating Online Communications Tools into
Preservice Teacher Education: A Case Study. Journal of Computing in Teacher Fducation.
15(3), 23-28.

108




