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CAPITULO 1

PERCECOES DOS FORMANDOS SOBRE A
FORMAGAO PARA DOIS NIVEIS EDUCATIVOS

Cristina Mesquita
Centro de Investigagcdo em Educacgéo Basica,
Instituto Politécnico de Braganca

Braganca, Portugal
Maria José Rodrigues

Centro de Investigagcdo em Educacgéo Basica,
Instituto Politécnico de Braganca
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Rui Pedro Lopes
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RESUMO: A formagéao inicial de professores
tem observado alteragdes
sua estrutura e organizagcdo bem como aos
pressupostos que a fundamentam. Neste
sentido, o estudo procura analisar as perce¢des
dos formandos sobre o modelo de formacéao que
habilita para a Educacédo Pré-escolar e para o
1.° Ciclo do Ensino Basico de uma escola de
formacdo de Portugal. O estudo segue uma
linha metodologica de natureza quantitativa,
utilizando o questionario como instrumento de
recolha de dados, processados com auxilio
a ferramenta R. Os dados foram analisados
de forma interpretativa, apontando para a
adequacdo do modelo de formacédo, para as
oportunidades que tem um curso que forma
para dois niveis, a importéncia da articulacao

relativamente a
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entre a teoria e a pratica e a importancia na
investigacao.

PALAVRAS-CHAVE: formacéo
professores; educadores; modelo de formagao

inicial;

ABSTRACT: In the last decades, initial teacher
training has seen changes in its structure
and organization, as well as the underlying
assumptions. In this sense, this study seeks to
analyze the perceptions of the trainees about
model that qualifies for Pre-school Education
and 1st Cycle of Basic Education. The study
follows a methodological line of quantitative
using the questionnaire for data
collection and processed with the tool R. Data
analysis was performed in an interpretive way
using the conceptual framework to understand
the student’'s conception. The data refer to
the adequacy of the training model, to the
opportunities of this kind of programs, the
necessary articulation between theory and
practice, the importance of action-research to
understand deeply the professional reality.
KEYWORDS: initial teacher training; teachers;
educational programmes.

nature,
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11 CONCECOES EM TORNO DA FORMACAO DE INICIAL DE EDUCADORES/
PROFESSORES

As exigéncias sociais, a valoriza¢ao progressiva atribuida a educacgao de criancas
dos 0 aos 12 anos, bem como a construgao de uma identidade profissional dos
educadores/professores, implicaram uma redefinicdo dos perfis destes profissionais
no quadro da docéncia, da qual resultou um novo paradigma de formagéo. O processo
formativo dos educadores/professores, assente no pressuposto de que “um professor
nem nasce nem se vincula pela mistica do sacerdédcio ou pela ideia do artistico”
(PACHECO, 1995, p. 38), fez emergir uma nova concecéo de profissao e de formacgéo
associada ao desenvolvimento pessoal e profissional, presente na literatura cientifica
produzida nas ultimas décadas (DAY, 2001; ELLIOTT, 1993; HARGREAVES; FULLAN,
1992; HUBERMAN, 1995; RALHA-SIMOES, 1995; RALHA-SIMOES; SIMOES, 1997,
SIMOES, 1996; TAVARES, 1993). Estes estudos, colocam em evidéncia que quanto
melhor se conhecerem as caracteristicas do pensamento do educador/professor, mais
possibilidades existem de identificar as suas necessidades de formagéo e encontrar
estratégias formativas que sustentem o seu desenvolvimento profissional.

A concecgao do teacher training, defendendo que a formacgéo resulta de uma
acumulacao de conhecimentos e técnicas em que a teoria € o produto e 0 consumo
passivo de conhecimentos, de aquisi¢cao de técnicas e habitos pedagdgicos modelados,
evoluiu para os conceitos de teacher development e de teacher education assente na
I6gica de desenvolvimento pessoal, psicoldgico, reflexivo, ecoldgico, e na dimensao
de uma formacéo de adultos, tendo subjacente a implicacado dos sujeitos no processo
formativo e na mudanca das representagcdes anteriormente construidas (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002).

Contudo, o forte impulso legislativo das décadas de 80 e 90 do século XX,
estimulado pelas exigéncias do mundo p6s-moderno, teve reflexos em Portugal, na
Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986. A formacao dos educadores de infancia
e professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), a partir de entdo, passa a ser
uma formacao de nivel superior e com continuidade ao longo da vida profissional.
O processo formativo inicia num determinado momento (formagéo inicial - constitui
o primeiro momento intencionalizado de formacao profissional dos educadores/
professores), perspetivada como um ciclo de vida (formacé&o continua), uma formacgéo
que se pretende integradora tanto a nivel cientifico e pedagogico como tedrico e
pratico, conducente a uma pratica reflexiva e a autoformacao (ME, 1986). Parece,
contudo, que a formacao dos educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB
nao tem tido impacto na reconfiguracdo dos modelos de educacgao que se aconselham
mais participativos. Alguns autores (BUCHBERGER, 2000; FORMOSINHO, 2002,
2009a, 2009b; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1999) salientam que as pedagogias
transmissivas ganharam substancia com a passagem da formag¢ao de educadores/
professores para o ensino superior. A universitarizagdo da formacao, conformada num
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processo academizante, transformou a formacéo inicial de educadores numa formacgéo
teorica afastada das preocupacdes dos praticos do terreno.

Neste contexto a formac&o, mais do que um conceito meramente técnico e
instrumental, implica a apropriacdo do discurso axioldgico no sentido de apreender
que finalidades, metas e valores se pretendem atingir, uma vez que reflete a
componente pessoal do sujeito a formar (ZABALZA, 2004). Assim, na formacéo de
um educador/professor importa considerar as diferentes dimensdes do processo
formativo: autoformacgéo (formagéo em que o individuo participa e controla de forma
independente); heteroformacgéo (formagcao que se organiza e desenvolve a partir de
fora); e interformacéo (a agéo educativa que se exerce entre os futuros professores e
entre professores que estdo a atualizar os seus conhecimentos) (GARCIA, 1999).

Importa, por isso, analisar a formacado de educadores/professores como uma
area complexa em que se percebem diferentes conceptualiza¢des de formacgéo e de
acao profissional.

1.1 Formacao de educadores/professores: perspectivas e modelos

A formacgédo de educadores/professores, onde se estabelecem relacdes entre
dois sujeitos adultos, inscreve-se numa matriz conceptual que torna o sujeito/objeto
da sua propria formacgao, perspetivando que o seu desenvolvimento como profissional
seja indissociavel do seu desenvolvimento pessoal (NOVOA, 1995). No entanto, e
compreendendo que ser educador/professor implica um relacionamento entre pares,
a formacdo em contexto institucional podera representar uma formacao vantajosa
e, quando realizada de forma cooperativa, pode resultar numa verdadeira mudanca
educativa (PIRES, 2013).

O Perfil Geral de Desempenho do Professor (ME, 2001) aponta para o
desenvolvimento de competéncias no ambito relacional quer com os alunos, quer
com os pares profissionais ou, a nivel mais alargado, os pais e restante comunidade
educativa. Estas interagOes realizam-se em contexto, que se desenvolvem numa
organizagdo com principios, objetivos e valores intrinsecos. Neste sentido, as
competéncias que um educador/professor deve desenvolver ndo se confinam sé as
competéncias cientificas e pedagdgicas, mas também de relacionamento interpessoal,
organizacional e ético-deontoldgico.

Decorre desta afirmacgéo que a formacgéo de educadores/professores é uma area
complexa que envolve, por um lado, uma dindmica externa presente nas relacées que
estabelece com o sistema econdmico, social, ideoldgico, organizacional e profissional
e, por outro, se desenvolve numa dinamica interna, com a constru¢do de competéncias
a nivel cientifico, pedagogico e relacional. Mas pressupde, ainda, que as dimensodes
pedagogico-didaticas sejam sustentadas pelo desenvolvimento ético-deontoldgico
do profissional. Esta consciéncia profissional podera ser suportada por uma atitude
reflexiva e critica sobre o ato pedagogico, criando condigdes para que o educador/
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professor encontre solugbes articuladas entre a teoria e a pratica, apontando para a
resolucéo de problemas vividos no seu quotidiano.

1.2 Modelos de formacao de educadores/professores

Os sistemas de formacédo de professores, nos diversos paises ou mesmo em
instituicdes diferentes dentro do mesmo pais, apresentam divergéncias e assumem
linhas controversas, a nivel tematico e até dos principios orientadores. Uns valorizam
0 processo de aquisi¢cdes, outros centram-se na articulagcao que deve existir entre a
teoria e a pratica e ainda outros enfocam a importancia do formando como sujeito/objeto
da sua formacéo (ESTRELA, 2002). Procurando agrupar os modelos de formacéo de
acordo com o lugar ocupado pelo formando no processo de formacéo, Estrela (2002)
identificou trés grupos, que se descrevem nas secg¢des seguintes.

1.2.1 Modelos em que o futuro professor € objeto de formacéo

Sao todos os modelos centrados nas aquisicdes do formando que incluem
o modelo tipo corporativo, 0 modelo académico e os modelos construidos a partir
dos conhecimentos que a investigacao cientifica disponibiliza para a formacao. Os
programas de formacdo de professores, sustentados pelo paradigma processo-
produto, procuram inventariar o conjunto de conhecimentos essenciais que devem ser
assegurados durante o periodo de formacéo. “Os programas de formagao concebidos
dentro de uma légica tyleriana de desenvolvimento curricular, definem previamente
saberes, saberes-fazer e atitudes necessarias ao exercicio profissional” (ESTRELA,
2002, p. 21).

Esta concecao, que define a profissdo docente como uma ciéncia aplicada ao
ensino, estabelece uma organizacgéo racional onde a formacéao de professores eficazes
pressupde a existéncia de escolas eficazes. Neste sentido, a investigadora salienta
que “a formacgao é isomorfica do ensino” uma vez que alunos, professores e escolas
ligam-se pela mesma preocupacao de racionalidade (ESTRELA, 2002, p. 21).

Os programas de formacao de competéncia (CBTE) incluem-se nestes modelos,
que determinam as competéncias especificas a serem demonstradas pelos formandos,
tendo sido previamente estabelecido os critérios de avaliacdo dessas competéncias.

Esta perspetiva traduz uma visdo redutora da atividade docente limitando o
professor a um mero executor, ndo sendo valorizada a dimenséo reflexiva do formando,
nem consideradas as suas necessidades individuais.

Assim, Estrela (2002), citando Zeichner, refere que

todos os modelos assentes em aquisicoes pré-definidas remetem para uma filosofia
e uma pedagogia da esséncia, valorizadoras de uma concepgao racionalista
do homem e de uma visdo normativa do ensino e da profissdo, de uma imagem
de profissdo como trabalho intelectual de caracter técnico, de um conceito de

profissionalismo assente numa ética universalista do dever e em critérios de
‘eficiéncia social’ (p. 22).
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1.2.2 Modelos que colocam o futuro professor como Ssujeito ativo da sua

formacéo

Sao modelos que sofreram influéncias da psicologia humanista, construtivismo,
teorias cognitivistas e teorias do desenvolvimento. Estas correntes proporcionaram
linhas de investigacéo sobre as crencas, teorias implicitas, atitudes e valores dos
professores e dos alunos e conduziram também ao estudo do professor enquanto
adulto (estudos dos seus ciclos de vida e de carreira).

Estes modelos “tém em comum a centralidade que conferem a pessoa do
formando enquanto adulto autébnomo, detentor de uma experiéncia e de um sentido
de vida, afirmando a indissociabilidade da pessoa e do profissional” (ESTRELA, 2002,
p. 22).

O curriculo de formacédo é definido a partir das necessidades do formando
valorizando a “transferibilidade dos saberes construidos em situagéo profissional de
uma situacao a outra” (Ferry, citado por ESTRELA, 2002, p. 22).

Enfatiza-se a dimensé&o do tornar-se (becoming) professor numa perspetiva
reflexiva, tendo a formacédo a fungcéo de estimular o desenvolvimento metacognitivo
do formando. Resulta desta concecéo de formagédo uma definicdo de profissionalismo
associada ao “dever de autodesenvolvimento” e um olhar atento as necessidades
dos alunos de forma a redefinir estratégias no processo de ensino e aprendizagem,
incentivando-os a construir as suas competéncias em contexto.

1.2.3 Modelos que colocam o futuro professor como sujeito/objeto da formagédo

Estes modelos, tendo em conta a complexidade da realidade escolar, defendem
que a formacao além de proporcionar competéncias cientificas, técnicas e pedagogicas,
deve também procurar desenvolver no formando uma dimensdo investigadora
de indagacédo sobre as situacbes profissionais e os contextos organizacionais e
situacionais.

Do ponto de vista do curriculo, estes modelos apontam para a existéncia de uma
dupla logica curricular: um curriculo formal que estabelece as competéncias, saberes
técnicos e cientificos que devera desenvolver um professor; e um curriculo aberto que
partindo das necessidades e interesses dos formandos os coloque em situacdo de
pesquisa sobre o ato educativo, permitindo a apropriacao da dimensao dialética entre
a teoria e a pratica.

A concecgao de profissionalismo presente nestes modelos assenta numa “ética
do dever, do compromisso e da justica social, justica concebida como equidade
enquanto via para a igualdade e assente num conceito de professor como inovador e
investigador” (ESTRELA, 2002, p. 23).
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1.3 Aarticulacao entre a teoria e a pratica naformacao de educadores/professores

Como referimos anteriormente, o processo de formagao compreende a aquisi¢cao
de vérios saberes, geralmente compartimentados entre saberes teoéricos, ético-
deontolbgicos e praticos. Os conceitos de teoria e pratica correspondem a dois modos
de apreensao diferentes: a teoria onde se agrupam os saberes do dito conhecimento
cientifico e a pratica que assume o valor da experiéncia. A apreensao holistica da
complexa realidade educativa exige uma articulacao coerente entre a teoria e a prética.
O saber profissional devera ser perspetivado no dialogo entre os conhecimentos
cientificos, a acdo pedagdgica e a agao ética privilegiando a construgéo de curriculos
transdisciplinares que tenham em conta a realidade especifica, afastando-se de
concecdes mais mecanicistas na formacgao.

A pratica pedagogica desenvolvida progressivamente, nos atuais modelos de
formacédo de educadores/professores, € um periodo de integracéo intermédio, que
coloca em evidéncia duas faces distintas e mesmo incongruentes no processo
formativo: dum lado estéd a escola de formacédo, na qual o formando se vé como um
aluno e, do outro lado esta o mundo profissional que coloca o formando perante a agao
para a qual tem que mobilizar competéncias pessoais e profissionais.

Daqui decorre que a integracdo progressiva dos formandos se realiza na
confluéncia de duas subculturas ao nivel da educagéo: a subcultura da instituicao
formadora e a subcultura das organiza¢des onde futuramente poderéo desenvolver a
sua atividade profissional.

Esta linha de pensamento coloca em evidéncia a importancia do didlogo entre
todas as instituices envolvidas no processo formativo. E neste enquadramento que
adquire particular importancia a supervisao, ja que se podera constituir como um fator
potenciador da socializacdo profissional dos futuros educadores, proporcionando
também uma reflexao sobre os contextos de intervencao (re)equacionando as praticas
neles desenvolvidas na perspetiva de encontrar uma melhor conceptualizagdo para as
referidas praticas.

21 ENQUADRAMENTO LEGISLATIVO DO MODELO DE FORMACAO

Em Portugal, assim como em outros paises da europa, tém ocorrido varias
alteracdes nas politicas de formacéo de educadores e de professores. Atualmente, a
habilitacao profissional para a docéncia, fazendo face aos compromissos de Bolonha,
€ regulamentada pelo Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de margo (MCTES, 2006). As
condigbes necessarias a obtencdo de habilitagcdo profissional para a docéncia sao
definidas pelo Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro (ME, 2007), que estabelece
que “‘com a transformacado da estrutura dos ciclos de estudos do ensino superior,
no contexto do Processo de Bolonha, este nivel sera agora o de mestrado, o que
demonstra o esforco de elevacdao do nivel de qualificacdo do corpo docente com
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vista a reforcar a qualidade da sua preparacéo e a valorizagcédo do respetivo estatuto
socioprofissional” (ME, 2007, p. 1320).

O mesmodocumento preconiza, ainda, que atitularidade da habilitagéo profissional
para a docéncia na educacéo pré-escolar e nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico
€ conferida a quem obtiver a licenciatura em Educagéo Béasica e um subsequente
mestrado em ensino, profissionalizante para um ou dois niveis de ensino.

Posteriormente, o (ME, 2014), procede a revisao do regime aprovado pelos
decretos-leis n. 43/2007, de 22 de fevereiro, e n.° 220/2009, de 8 de setembro, com os
objetivos de “reforcar a qualificacdo dos educadores e professores designadamente
nas areas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciagao a pratica profissional,
através do aumento da duracéo dos ciclos de estudos e do peso relativo dessas areas”
(ME, 2014, p. 2820).

Neste contexto, os ciclos de estudos que visam a formacgéao profissional para a
docéncia incluem cinco componentes de formacgao no sentido de garantir a construcéao
de competéncias técnicas, profissionais, cientificas, didaticas, ético-deontologicas e
praxioldgicas, definidas da seguinte forma:

1. area de docéncia — visa reforcar a formagdo académica, incluindo o
aprofundamento de conhecimentos das matérias necessarias a area da docéncia;

2. area educacional geral —diz respeito aos conhecimentos, as capacidades
e as atitudes relevantes para o seu desempenho, integrando as areas da psicologia do
desenvolvimento, os processos cognitivos;

3. didaticas especificas — abrange os conhecimentos, as capacidades e as
atitudes relativos as areas de conteudo e ao ensino das disciplinas do respetivo grupo
de docéncia;

4. area cultural, social e ética — incluiu a sensibilizacdo para grandes
problemas do mundo contemporaneo, o alargamento de saberes relacionados com a
cultura para as areas curriculares ndo disciplinares, a recolha e analise de dados e a
reflexdo sobre as dimensoes ética e civica da docéncia;

5. iniciacao a pratica profissional — integra a observacéo e a colaboracéo
em situacdes de educacao e ensino, a pratica de ensino supervisionada na sala de
aula, a pratica de ensino supervisionada na escola, proporcionando aos formandos
experiéncias de planificacao, ensino e avaliacdo. A pratica organiza-se em grupos e ou
turmas dos diferentes niveis e ciclos de educacgéo e ensino abrangidos pelo grupo de
recrutamento para o qual o ciclo de estudos, prepara e € concebida numa perspetiva
de formacéo para a articulacéo entre o conhecimento e a forma de o transmitir visando
a aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento profissional dos formandos.

Os ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre e que habilitam para a
docéncia na educacgdo pré-escolar e ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, devem
contemplar 120 créditos distribuidos pelas diferentes areas de formacéo, atendendo
aos seguintes principios: a area de docéncia deve contemplar um minimo de 18
créditos, a area educacional geral abranger um minimo de 6 créditos, a area das
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didaticas especificas deve compreender um minimo de 36 créditos e a iniciacéo a
pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada tem de contemplar
pelo menos 48 créditos. De salientar que ndo é atribuido um peso especifico a area
de formacéo cultural, social e ética, pois determina que os contetdos que lhe dizem
respeito séo transversais a todas as componentes de formacéo.

Particularmente na Escola Superior de Educagédo do Instituto Politécnico de
Braganca, o curso de mestrado em Educacéo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico foi publicado no Despacho n.° 4824/2016 e obteve aprovacao pela
Agéncia de Avaliacao e Acreditagdo do Ensino Superior por um periodo de 6 anos. Esta
formacgéo, com 120 créditos, prevé que para a obtencdo do diploma seja necessaria
formacao nas diferentes areas cientificas (Figura 1).

Créditos
Avea cientifica Sigla
Obrigatorios Optativos
Area daDocéncia. . ........... AD 18 4
Area Educacional Geral . . .. .. .. AEG 8 4
Didaticas Especificas. ... ... .. DE 36 0
Pratica de Ensino Supervisionada | PES 50 0
Total . . ....... 120 8

Figura 1 - Distribuicdo dos créditos pelas respetivas areas de formagéo do mestrado em
educacgéo pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino basico da ESEB

De acordo com a Figura 1 verifica-se que a estrutura curricular e o plano de
estudos proposto pela ESEB atribuem: 22 créditos a area da docéncia e 12 a area
educacional geral, sendo que em cada uma destas componentes de formagao
os estudantes poderdo frequentar Unidades Curriculares de opc¢éo; 36 créditos as
didaticas e especificas e 50 a pratica de ensino supervisionada. Desta forma, o ciclo
de estudos, da cumprimento ao proposto pelo Decreto-Lei 79/2014 e permitira aos
alunos aprofundar conhecimentos, atitudes e competéncias relevantes nas diferentes
dimensdes de desempenho do educador de infancia e do professor do 1° Ciclo do
Ensino Bésico. Destaca-se, ainda, que se pretende que durante a sua formacéo os
estudantes desenvolvam capacidades e atitudes numa perspectiva investigativa e de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, construindo uma viséo holistica da
educacao de criangas, atendendo a articulacao curricular, horizontal e vertical entre os
dois niveis de ensino.

2.1 A organizacao da PES na ESE

Durante a PES pretende-se que os futuros docentes se integrem nos contextos de
pratica para observar e colaborar em situacbes de educacao e ensino. Deve decorrer
na sala de atividades ou na sala de aula, nas instituicdes de educacgao de infancia ou
nas escolas, devendo: i) proporcionar aos formandos experiéncias de planificacao,
ensino e avaliacédo, de acordo com as fungdes cometidas ao docente, dentro e fora
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da sala de aula; ii) realizar-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de
educacao e ensino abrangidos pelo grupo de recrutamento para o qual o ciclo de
estudos prepara, devendo, se necessario, realizar-se em mais de um estabelecimento
de educacgado e ensino, pertencente, ou ndo, a0 mesmo agrupamento de escolas
ou a mesma entidade titular, no caso do ensino particular ou cooperativo; iii) ser
concebida numa perspetiva de formacéo para a articulagao entre o conhecimento e a
forma de o transmitir visando a aprendizagem; iv) ser concebida numa perspetiva de
desenvolvimento profissional dos formandos e promover nestes uma atitude orientada
para a permanente melhoria da aprendizagem dos seus alunos. De acordo com
esta estrutura organizativa e concetual, a PES desenvolve-se de forma progressiva
e contextualizada e a integracdo dos formandos realiza-se na confluéncia de duas
subculturas ao nivel da educacgéao: a subcultura da instituicéo formadora e a subcultura
das organizac¢6es onde futuramente poderdo desenvolver a sua atividade profissional:
estabelecimentos de educacéo de infancia e escolas.

No ambito da PES os formandos devem realizar um Relatério Final que se constitui
como um documento que permite analisar as suas opc¢des e intencionalidades relativas
ao estagio. Nele se evidenciam as areas a trabalhar durante a pratica, bem como
as estratégias de ensino-aprendizagem que melhor evidenciam a agéo desenvolvida,
conceptualizadas numa linha investigativa.

31 A INVESTIGACAO COMO LINHA DE FORMAGCAO DE EDUCADORES/
PROFESSORES

Ainvestigacdo em educacgao segundo Elliott (2010) deve constituir-se como uma
realizacao ética associada ao bem educacional. O autor argumenta que a investigacéo
em educacao deve ser suportada por uma intencionalidade pratica para a mudancas,
geradora de conhecimento pratico. Este tipo de conhecimento, segundo o autor,
habilita as pessoas para coordenarem as suas agdes para 0s propositos da praxis.

Neste sentido, a pratica pedagodgica deve ser assumida, desde a formacéo
inicial, como investigagdo-acado que se realiza pelo envolvimento dos professores
enquanto investigadores da sua ag¢ao (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). O processo
desencadeador da pesquisa pode resultar de uma dificuldade sentida ou de um
problema identificado, individualmente ou em grupo, podendo assumir diversas formas
de resolucdo, através de pesquisas individuais, realizadas em pequenos grupos ou
serem dinamizadas pela propria escola, adotando estruturas formais ou informais.
Como contributo, para o desenvolvimento profissional, este modelo salienta a
investigacdo com a qual os professores se devem comprometer, como pesquisadores
ativos, numa logica que contrarie a sua passividade, enquanto sujeitos de estudo.

Os estudos sobre o desenvolvimento profissional parecem evidenciar que a
realizacdodainvestigacdoemeducacgéao providenciabasesconceptuais e metodologicas
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que ajudam o professor a compreender a acao educativa que desenvolve, a questiona-
la, a investigar novas possibilidades, promovendo mudangas que se refletem na
aprendizagem dos alunos Os projetos sustentados numa linha metodolégica de
investigacédo, que assumem a complexidade educativa, sdo entendidos numa acecgao
mais profunda, envolvendo metas imediatas, que se articulam com compromissos
educacionais e sociais a longo prazo. E neste sentido que os profissionais necessitam
de construir conhecimentos, competéncias, disposi¢coes e praticas que se constituam
como uma mais-valia na acao que desenvolvem.

Para Dewey (2007) a acao reflexiva implica uma consideracéao ativa, persistente e
cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e
das consequéncias a que conduz. Esta acao refletida, segundo o autor, demanda uma
abertura de espirito, do educador/professor que lhe permita examinar constantemente
as fundamentacdes l6gicas da acéo, indagando o porqué e o como do que desenvolveu
em contexto educativo. A abertura de espirito implica, segundo o pedagogo, a
ponderagdo cuidadosa e responsavel das tomadas de decisdo, assumindo assim, a
condicao de aprendente, planeando a acdo de acordo com as intencionalidades que
define e Ihe permitem saber qual é o seu papel enquanto ator e autor. Nesta linha
de pensamento, concordamos com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2008) quando
referem que “ser profissional reflexivo é fecundar as praticas nas teorias e nos valores,
antes, durante e depois da agéo; € interrogar para ressignificar o ja feito em nome do
projeto e da reflexdo que constantemente o reinstitui” (p. 8).

Assume, assim, particular relevancia a investigagcdo como suporte de formacéo
do profissional reflexivo. Para Alarcdo (2002) sera através da investigacao que se
poderdo concretizar-se tais propositos, ao considerar que esta, “além de poder
contribuir para a resolucéo de problemas concretos e para um aprofundamento do
pensamento sobre a escola na variedade e interac@o das suas dimensoes, sustentara a
formacao comunitaria em grupo, contextualizada, e ajudara a consolidar a consciéncia
da identidade e da for¢a do coletivo que € o corpo profissional dos professores” (p.
223).

A investigacdo-acdo em educacédo configura-se assim como uma oportunidade
de desenvolvimento profissional, pela interatividade que estabelece entre o processo
de conhecimento, o objeto a conhecer e as dindmicas de colaboracdo contextualizadas
que promove. Segundo Maximo-Esteves (2008) pode definir-se investigacdo-acao
como “um processo dinamico, interativo e aberto aos emergentes e necessarios
reajustes, provenientes da analise das circunstancias e dos fenobmenos em estudo”
(p. 82). Assim, o processo tem como finalidade o envolvimento dos professores
na desocultacéo das situa¢d”es que os rodeiam, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho profissional e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens
das criangas/alunos. Como salientam Oliveira-Formosinho e Formosinho (2008) “o
conhecimento profissional pratico € uma janela para uma melhor compreensao e
apropriacao da pratica profissional” (p. 8).
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Espera-se, para isso, que se criem parcerias entre as instituicbes do ensino
superior e 0s contextos onde se desenvolvem os estagios. Esta relacao deve constituir-
se como fonte de aprendizagem integrada dos atores envolvidos, como afirma Oliveira-
Formosinho (2009), os docentes do ensino superior aprendem com o0 mergulho na
realidade que o0s questiona e permite renovar a sua compreensao, os profissionais
de terreno aprendem com o mergulho na teoria que permite complexificar a pratica e
na aprendizagem dos formandos, que mergulham, desde um primeiro momento em
contextos reflexivos e problematizadores da acéo” (p. 23). Nestes processos parece
que todos saem beneficiados, a partir da constru¢do de significados que emergem do
confronto conceptual sustentado na reflexdo critica e que se traduz na reconstrucéao
do conhecimento profissional pratico.

4| METODOLOGIA

A metodologia seguida, neste estudo baseou-se numa abordagem quantitativa,
com recolha de dados por questionario disponibilizado online e com recurso a
tratamento estatistico através da ferramenta R. O estudo analisa as percecdes dos
alunos sobre o modelo de formagc@o do mestrado em educagéo pré-escolar e ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. O questionario online foi distribuido por um total de 60
alunos do curso, que corresponde ao total de alunos que terminaram o mestrado com
sucesso desde o ano de 2015, ano em que a ESEB regulamentou, como obrigatoria,
a componente de investigacao associada a pratica.

O questionario encontrava-se estruturado em cinco seccoes. A primeira secgao,
designada por “Escolha de Mestrado”, pretendia averiguar as principais motivagdes
para a escolha do curso. Segue-se a sec¢ao “Modelo de formacao para dois niveis
de ensino”, que pretendia obter as perce¢des dos alunos relativamente a estrutura
pedagogica e cientifica do curso e qual o seu impacto na formagéo para dois niveis
de ensino. A terceira seccdo, designada por “Organizacdo das Praticas de Ensino
Supervisionado”, relativa a formacao em contexto, continha questdes que possibilitavam
obter informacgdes sobre a ideia que dos alunos sobre a organizagéo do estagio e do
impacto que este tem na sua formacéo.

E sabido que, ao nivel de mestrado, a componente de estagio deve ser
acompanhada por uma atividade de investigacao, pelo que a seccgao “A investigacao
no ambito da PES” recolhe a percecdao dos alunos relativamente a importancia de
investigar a pratica e, simultaneamente, analisar se os contextos permitem e incentivam
a atividade de investigacéo.

Por dltimo, a seccado “Competéncias desenvolvidas durante a formagao para
os dois niveis de ensino” pretende obter as perce¢des dos alunos relativamente ao
impacto que o modelo de formacéo teve na sua formacéo.

Todas as secc¢bes continham questdes que admitem resposta segundo uma escala
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de Likert de cinco categorias, nomeadamente, “discordo”, “discordo parcialmente”,
“né@o concordo nem discordo”, “concordo parcialmente” e “concordo”.

Do universo total foram obtidas 29 respostas, o que garante um nivel de confianca
de 85% com 10% de erro. Os dados foram processados com auxilio da ferramenta R,
segundo a seguinte sequéncia de acgdes:

1. Eliminagao de respostas vazias ou incorretas;

2. Contagem das categorias em cada sec¢ao;

3. Ordenacéo das questdes por ordem decrescente de concordancia;
4. Representacéo em grafico, para mais facil visualizagao

ApOs o processamento dos dados, estes foram analisados e cruzados, de forma
a interpretar, de forma mais rigorosa e completa, as percecdes dos alunos em cada
uma das secg¢oes.

51 ANALISE E DISCUSSAO

Da anélise dos dados verifica-se que ha fatores intrinsecos e extrinsecos que
concorrem para a escolha da profissao docente.

Continuidade a licenciatura

Sempre quis ser educador

Apenas 1°CEB

Gostaria de ter frequentado outro

Apenas pré-escolar

Nao tinha alternativa

Foi o Uinico em que consegui ingressar

0 25 50 75 100
Percentage

Response .discordo discordo parci nao nem discordi parci .

Figura 2 - Escolha do mestrado.

A Figura 2 permite-nos interpretar as razées que levaram os alunos a escolher
0 mestrado em Educacgéo Pré-Escolar e 1.° CEB. Emergem dos dados que a escolha
do mestrado se relaciona com a possibilidade de dar continuidade a Licenciatura
em educacdo basica (93%), esta opg¢do pode estar relacionada com o facto de
a Licenciatura em Educacéo Bésica (LEB) ndo conferir profissionalizacdo para a
docéncia conforme se expressa no Decreto-Lei n.° 43/2007. Se relacionarmos este
dado com o indicador “sempre quis ser educador/ professor” sobressai a vontade dos
formandos assumirem a profissdo docente como uma opg¢éo de vida. Importa, ainda,
salientar que nos documentos oficiais e institucionais sobre a LEB nao séo definidas
com clareza as saidas profissionais dos licenciados.

Contudo, 93% dos inquiridos indicaram que sempre quiseram ser educadores/

Digital Games and Learning 2 Capitulo 1 m



professores, o que se configura como uma vontade intrinseca de assumir a profissao
docente associada ao prazer que estes anteveem no seu exercicio.

Salienta-se, ainda, que alguns inquiridos (14%) referem que a opg¢ao pelo curso
foi uma alternativa. Apesar de ndo ser muito expressivo, cruzando este indicador
com os trés indicadores “gostaria de ter frequentado um mestrado profissionalizante
apenas para a Educagédo Pré-Escolar’, “gostaria de ter frequentado um mestrado
profissionalizante apenas para o 1.° CEB” e “gostaria de ter frequentado outro
mestrado” pode indiciar duas questées fundamentais relativas a oferta formativa da
instituicdo em estudo. Uma relacionada com o facto da ESEB néo disponibilizar oferta
formativa no ambito especifico da educacéo pré-escolar nem no ensino do 1.° CEB
pode considerar-se como limitador das op¢des dos formandos. Outra, pode estar
associada aos constrangidos da localizacao geografica/distancia de outras instituicbes
que oferecem os referidos mestrados, pelos fatores financeiros que a opcao pode
comportar, bem como as exigéncias de entrada no curso (média final da licenciatura e
a prova de acesso).

Todavia a op¢ao pela formagéo para dois niveis de educagéo e ensino parece
ter sido mais interessante para os formandos, fator que pode estar relacionado com
0 alargamento de possibilidade de ingresso na carreira docente, que se apresenta,
atualmente, com falta de vagas.

a
R

Necessitava aprofundar conhecimentos didaticos 1%,

k]
*

Valoriza mais a teoria que a pratica 14%

Os prof. revelam conhecimento profissional dos

dois niveis Uiks

Necessitava aprofundar conhecimentos concetuais

Plano de estudos adequado

Os prof. adequam os contetidos para os dois niveis 14%
de ensino °

Valoriza a articulagéo entre UCs 22%, 19%

Sinto melhor preparagéo para a Ed. Pré-escolar 21%

N
2

Os prof. reconhecem os dois niveis de ensino

IS}

Sinto melhor preparagao para o 1°CEB 31%

Valoriza mais a prética que a teoria

=}
N
a

50 75
Percentage

o
153

Response .discordo discordo parci te néo nem discord parci

Figura 3 - Modelo de formacao

Na Figura 3 sobressaem alguns aspetos positivos relativamente ao modelo de
formacao,nomeadamente aconsideracéaode que “os professoresrevelamconhecimento
profissional para os dois niveis de ensino” (71 %) e que “reconhecem os dois niveis de
ensino” (52%) como relevantes na educagao das criangas e, consequentemente, na
formacgao dos professores e educadores. Salientam, ainda, que o “o plano de estudos
€ adequado para os dois niveis ensino” (68%) e que “valoriza a articulagéo entre as
UC”. Relativamente a este aspeto refira-se que o plano de estudos revela um equilibrio
entre a formacao na area da docéncia e da area educacional geral vocacionada para as
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necessidades da educacao pré-escolar e 1.° CEB, além disso as didaticas especificas
revelam equilibrio entre os dois niveis de educac¢éo, contemplando 16 créditos para a
EP e 20 créditos para o 1.° CEB. Pode ainda afirmar-se que a formagao dos docentes
do curso é também adequada aos dois niveis de educacéo.

As respostas dos inquiridos relativamente a articulacao entre a teoria e a pratica
evidenciam um desajuste entre a componente teérica e acomponente pratica, indicando
que o modelo de formacgao “valoriza mais a teoria do que a pratica” (79%) confirmado
pela resposta “valoriza mais a pratica que a teoria” apenas com 12% de respostas
favoraveis. Salienta-se que a componente pratica tanto nas dindmicas das UC como
na PES €, de acordo com os formandos, pouco valorizada pelos docentes, o que se
configura, conforme salienta Estrela (2002) como um modelo centrado nas aquisicdes
do formando, sustentado o paradigma processo-produto, que procura inventariar o
conjunto de conhecimentos essenciais que devem ser assegurados ao formando, isto
€, um modelo que define a profisséo docente como uma ciéncia aplicada ao ensino e
que estabelece uma organizacgao racional que determina as competéncias especificas
a ser demonstradas e cujos critérios de avaliagao foram previamente considerados.
Neste sentido os alunos parecem conscientes de que, apesar da componente
tedrica ser mais acentuada, necessitam de “aprofundar conhecimentos didaticos”
(86%) e “conceptuais” (70%), provavelmente, porque os conceitos de teoria e pratica
correspondem a dois modos de apreensao diferentes, o que fazcom que o conhecimento
cientifico e a experiéncia contextualizada se encontrem desajustados. Mais uma vez
se confirma que a formagéo inicial de educadores de infancia e professores do 1.°
CEB néo tem tido impacto na reconfiguracdo dos modelos de educagédo, uma vez
se encontra conformada num processo academizante em que a formacao teorica se
afasta das preocupacgdes dos contextos educativos.

Consegui estabelecer interagdes positivas com

todos os intervenientes 97%

3% 0%
3%

A ori ¢éo dos foi 7% 90%
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©
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ﬁ
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Figura 4 - Organizacao da PES.
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A PES constitui-se como um momento em que os formandos se integram nos
contextos de pratica, envolvendo-se em situagdes de ensino-aprendizagem. Os dados
da Figura 4 evidenciam os aspetos positivos e negativos, enunciados pelos inquiridos,
relativamente a organizacéo desta UC no ambito do modelo em estudo. Consideram
o “tempo de PES” desadequado (68%) das necessidades formativas, ideia reafirmada
pela insuficiéncia de “horas de estagio para os dois niveis de ensino” (76%), respondem,
por isso, que a organizacao de PES poderia ser “mais adequada” (41%). Saliente-se
que os formandos mencionam a PES como um momento que Ihes permite desenvolver
competéncias fundamentais para o exercicio da profissao, revelando que tanto o
estagio de EP (90%) como o de 1.° CEB (89%) contribuiram para a sua aprendizagem
profissional. Importa ainda, no ambito da organizacéo da PES, repensar a articulagao
entre a ESEB e as jardins de infancia/escolas do 1.° CEB, uma vez que apenas 59%
dos inquiridos manifesta a existéncia de boa articulacdo. Nesta linha de analise e
considerando que 41 % manifesta ndo haver boa articulagéo entre as instituicbes pode
entender-se que as concepgdes sobre a educacao da crianca e as praticas que devem
ser desenvolvidas, podem néo ser confluentes entre as duas culturas organizacionais.
Esta evidencia de desencontro conceptual € salientada nos estudos de Oliveira-
Formosinho (2002) e Mesquita-Pires (2007). Como fatores favorecedores revelam
a “orientacdo adequada dos cooperantes” (90%), dos supervisores da ESEB (86%),
a clara definicdo dos papéis assumidos pelos diferentes intervenientes (estagiarios,
cooperantes e supervisores) (69%), afirmando que estabeleceram ‘“interacbes
positivas com todos os intervenientes” (97%), dados que apontam no mesmo sentido
dos estudos de Mesquita e Rodrigues (2015) e Mesquita, Sanches e Novo (2016).

Na PES, os formandos sentiram-se mais autbnomos para planificar e intervir na
EP (90%) do que no 1.° CEB (79%), provavelmente este facto esta relacionado com
a liberdade curricular em EP e as exigéncias reveladas pelos professores do 1.° CEB
para o cumprimento do programa e os modelos transmissivos, ainda muito presentes
nas escolas. Torna-se ainda evidente que os processos reflexivos enquadrados na
PES (antes/durante/ap6s) se configuraram como ferramentas que permitiram aos
formandos “crescer a nivel pessoal e profissional” (86%). Como salienta Mesquita-
Pires (2007) a PES constitui-se como um momento facilitador da transicéo ecoldgica
do contexto de formacdo para o contexto profissional, o que se traduz numa
experimentacdo exploratoria que requer um ciclo de investigacao e reflexdao no qual
o formando é entendido como um profissional que reconstrdi a experiéncia subjetiva,
baseada nas percepcdes, na construcao de significados através da analise e reflexao
dos problemas que emergem no quotidiano dos contextos.
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Figura 5 - A investigacdo no ambito da PES

Conforme se salientou no quadro conceptual os formandos deverao realizar
um relatério final que incorpore uma dimensao investigativa sobre as praticas que se
desenvolvem nos contextos profissionais. Na Figura 5 percebe-se que os formandos
reconhecem o potencial da investigacdo no aprofundamento “da reflexdo sobre a
pratica” (93%). Revelam, ainda, que conseguiram articular a investigacao com a acéo
educativa que desenvolveram e que “a investigagcao se constituiu como uma mais-valia
para a acao educativa” (83%). Decorre desta ideia a relevancia da investigacdo como
suporte da formacgéao do profissional reflexivo na linha apontada por Alarcéo (2002),
assumida como um elemento que contribui para a resolugcao de problemas concretos
da acao educativa, através da qual os professores se envolvem na desocultagao das
situacdes que os rodeiam, tendo em vista a melhoria do seu desempenho profissional
e a consequente qualidade das aprendizagens das criangas.

Asrespostasevidenciamque “oscontextosfavorecemarealizagaodainvestigacao”
(76%), contudo e apesar dos formandos desenvolverem investigacao sobre a pratica,
conforme se salienta no paragrafo anterior, ndo se evidencia a necessaria implicacao
dos educadores/professores cooperantes neste processo e que a investigacao resulte
de problemas reais identificados pelos intervenientes no processo. Esta afirmacao
decorre dos estudos realizados anteriormente por Mesquita, Rodrigues, Ribeiro e Lopes
(2016)”publisher”:”Instituto Politécnico de Braganca”,’page”:”506—-513",”abstract”.”A
unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada (PES.

Apesarde 69% dos inquiridos considerarem que o curso lhes “permitiu desenvolver
as competéncias necessarias a realizagao da investigacao”, considera-se que seria
necessario existir no ambito da formagéao maior compromisso com o desenvolvimento
de saberes especificos relativos a investigacao.

Mais uma vez, tal como no item anterior, o tempo constitui-se como um fator
inibidor dos processos de formacao/investigacao. Neste ambito, 59% dos inquiridos
revelam que “o tempo de PES permitiu conjugar o estagio com a investigacao e a escrita
do Relatorio Final”’, havendo 41% que indicam que o tempo limitou o desenvolvimento
da investigacdo. Torna-se, por isso, necessario repensar a organizacao da PES
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para permitir que os formandos realizem processos intencionais e reflexivos na sua
aprendizagem profissional.

A PES contribuiu para o desenvolvimento de

competéncias profissionais 89%

4% 7%

O curso permitiu-me desenvolver competéncias para

9
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Figura 6 - Competéncias desenvolvidas.

ApesardosdadosdaFigura6evidenciaremaimportanciadasdidaticas especificas,
provavelmente uma certa valorizacao da componente tedrica nestas UC leva a que
22% dos formandos considerarem que estas nao potenciam o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Importa salientar que as respostas sublinham que o curso
Ihes permitiu “desenvolver competéncias para ambos 0s niveis e ensino” (89%).

A analise permite, ainda, afirmar que os formandos valorizam todas as areas de
formacgéo, observando-se que 78% dos inquiridos valorizam as didaticas especificas,
sendo a formacao geral valorizada por 82% e a PES por 89%. Destaca-se, a partir
desta andlise, que as areas de formacao sdo entendidas como complementares na
construcao de competéncias profissionais para a docéncia. De facto, o conhecimento
profissional como um todo articula saberes de diferentes naturezas que se observam
de forma mais direta na acéo préatica. Os formandos tomam mais consciéncia da
multidimensionalidade do saber profissional no momento de estagio, uma vez que
tém que convocar todos estes saberes de forma holistica (MESQUITA-PIRES, 2007).
Neste sentido, o papel da PES é salientado com maior relevo por parte dos inquiridos,
por se considerar que o contacto com 0s contextos profissionais permite uma maior
compreensdo da acdo educativa. Estes dados coadunam-se com as saliéncias
evidenciadas no estudo de Mesquita-Pires (2007) em que os formandos revelam a
necessidade de tornar congruente as opg¢des curriculares adequadas a situacéo e a
elevada capacidade de responder as situa¢des imprevistas e a tomada de consciéncia
sobre a acéo realizada e os efeitos que ela provoca.

6 | CONSIDERAGCOES FINAIS

Nas ultimas décadas, no cenario portugués, tem-se assistido a mudancas
estruturais no ambito da formag@o de educadores e professores. A valorizagédo da
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formacdo de professores refletiu-se na mudanca dos graus e dos curriculos que
conferem a certificacdo da formagéao profissional, assumida na legislacao desde 1998
e que passa a conferir 0 grau de licenciatura para a formagcdo dos educadores de
infancia e dos professores do ensino do 1.° CEB. Mais recentemente, justificada pela
necessidade de construir um perfil geral para a docéncia e posterior especializagéao,
a formacéo de educadores e professores encontra-se estruturada em duas etapas
formativas: no 1.° ciclo de formagédo no nivel da licenciatura em Educacao Basica,
que forma os candidatos a educadores e professores (ndo conferindo habilitacdo
para a docéncia) e o 2.° ciclo de formagéo, Mestrados, que permite aos formandos
escolherem o nivel de educacéo e ensino, bem como a area de lecionacéo. Estas
alteracbes contemplaram, pela primeira vez em Portugal, a possibilidade de formacéao
cumulativa para a educagao pré-escolar e para o 1.° CEB. Foi esta nova realidade
formativa que motivou este estudo, numa tentativa de perceber como € que, numa
realidade especifica e ao longo de dois ciclos, os formados percecionam o modelo de
formacgéo para a educacgao pré-escolar e 1.° CEB.

Neste ambito, os dados que emergiram dos questionarios permitem-nos
considerar quatro aspetos fundamentais:

l. a percecéo dos formandos sobre o modelo de formacéao oferecido: o
estudo permite-nos perceber que foram os fatores intrinsecos relacionados com
a motivagdo para a profissdo os que mais levaram os formandos a escolher o
mestrado de educacgao pré-escolar e ensino do 1.° CEB. Destacam-se ainda
as possibilidades que um mestrado para dois niveis de educacéo ensino lhes
pode oferecer, pelo alargamento de opcdes de colocagao futura. O modelo de
formacéo também se revela como adequado aos dois niveis de educacgéo e
ensino, constituindo-se todas as componentes como necessarias a constru¢ao de
competéncias profissionais. Contudo, o modelo apresenta uma linha centrada nas
aquisicdes do formando, sustentado o paradigma processo-produto, que procura
inventariar o conjunto de conhecimentos essenciais que devem ser assegurados
ao formando, definindo a profissao docente como uma ciéncia aplicada ao ensino
e que estabelece uma organizagéo racional que determina as competéncias
especificas a ser demonstradas e cujos critérios de avaliagdo foram previamente
considerados. Apesar de integrar a componente da investigacdo esta nédo se
traduz numa reconfiguragdo da formag¢ao, uma vez que a imersao nos contextos
e a problematizacéo sobre a agdo educativa se efetua apenas no ultimo ano, ndo
havendo uma verdadeira l6gica investigacao sobre o0 ato educativo que permita
apropriacdo da dimensao dialética entre a teoria e a pratica nem o dialogo
interinstitucional que favoreca a aprendizagem dos formandos. Entendemos que
a apreensdo holistica da complexa realidade educativa exige uma articulagéo
coerente entre a teoria e a pratica. A construcéo do saber profissional devera ser
perspetivado no dialogo entre os conhecimentos cientificos, a acao pedagobgica
e a acao ética privilegiando a construgdo de curriculos transdisciplinares que
tenham em conta a realidade especifica, afastando-se de conceg¢bes mais
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mecanicistas na formacao.

. a pratica de ensino supervisionada enquanto espago de aprendizagem
da profissao em contexto de trabalho: a este propdsito o estudo evidencia que a
PES é um momento que permite desenvolver competéncias fundamentais para o
exercicio da profissao e que esta se se constitui como um processo facilitador da
transicéo ecologica do contexto de formacéo para o contexto profissional, o que
se traduz numa experimentacao exploratéria que requer um ciclo de investigacao
e reflexdo no qual o formando & entendido como um profissional que reconstroi
a experiéncia subjetiva, baseada nas percepgdes, na construcéo de significados
através da analise e reflexdo dos problemas que emergem no quotidiano dos
contextos.. No entanto, os dados fazem emergir a necessidade de se repensar a
articulacéo entre a instituicdo de formacgao e os jardins de infancia e as escolas
do 1.° CEB.

[l papel atribuido a investigacao sobre a pratica no modelo de formacgéao:
percebe-se que os formandos reconhecem o potencial da investigacdo no
aprofundamento da reflexdo sobre a pratica, revelando, que é possivel articular
a investigacdo com a agao educativa que desenvolveram considerando-a uma
mais-valia para a agdo educativa. Decorre desta ideia a relevancia da investigacao
como suporte da formacao do profissional reflexivo na linha apontada por Alarcao
(2002), assumida como um elemento que contribui para a resolugcéo de problemas
concretos da agao educativa.

V. as competéncias desenvolvidas nesta fase formativa sdo entendidas
como complementares na construgcdo de competéncias profissionais para a
docéncia. De facto, o conhecimento profissional como um todo articula saberes
de diferentes naturezas que se observam de forma mais direta na agéo pratica.
Os formandos tomam mais consciéncia da multidimensionalidade do saber
profissional no momento de estagio, uma vez que tém que convocar todos estes
saberes de forma holistica. Neste sentido, o papel da PES é salientado com
maior relevo por parte dos inquiridos, por se considerar que o contacto com os
contextos profissionais permite uma maior compreenséo da ac¢ao educativa.

Os resultados obtidos apontam para a necessidade de se realizarem estudo
mais profundos sobre esta realidade, mais longitudinais e transversais, escutando a
voz dos formandos dos cooperantes e dos professores das instituicbes de formacéo,
que permitam fazer um balancgo realista da realidade nacional.
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