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CONCEPCOES IMPLICITAS DO PROFESSOR E MUDANCAS
EDUCATIVAS - QUE PAPEL PARAAFORMAGCAO INICIALDE
PROFESSORES ?

Cristina Pereira *

ABSTRACT

Research has shown that teachers’ implicit conceptions influence their teaching and their
methodological procedures and that they interact dynamically with the surrounding contexts.

Departing from the paradigm of the “teacher thinking”, this article purposes to
reflect on the conditions and strategies for conceptual change in the area of initial (pre-
service) teacher education. Research results show that difficulties exist in processes of change
that clearly demonstrate that there is a dynamic and sometimes conflicting relation between
the teacher’s implicit conceptions about teaching and his/her pedagogical approach in class.

RESUMO

Numerosas pesquisas tém demonstrade que as concepgdes implicitas do professor
influenciam a forma como ensina e as suas opgdes metodoldgicas, interagindo de uma forma dindmica
com 0s contextos em que esta envolvido.

Tendo como base conceptual alguns dos pressupostos do “paradigma do pensamento do
professor”, este artigo pretende reflectir sobre as condigdes ¢ as estratégias de mudanga conceptual,
no dmbito da formagdo inicial de professores. A esse propésito apresentam-se os resultados de
algumas investigagdes que, identificando alguns limites e dificuldades nos processos de mudanga,
apontam, de uma forma evidente, para uma relago dindmica e, por vezes, conflitual, entre as
concepgdes implicitas do professor sobre os processos de ensino-aprendizagem e 0s seus
comportamentos pedagdgicos.

Introdugfio ,

Nesta época de sucessivas reformas educativas verificam-se tensdes potenciais
entre as mudangas impostas externamente, através das politicas governamentais e as
mudangas no conhecimento profissional e pratico, construido pelos préprios
profissionais de ensino.

A ideia de que as inovacBes educacionais podem ser postas em pritica
apresentando aos professores uma nova lista de objectivos e contetidos tem estado,
quase sempre, implicita nas sucessivas reformas curriculares. De acordo com Clandinin
¢ Connelly (1992), os projectos curriculares tém sido dominados pela metifora da
“condugio™, segundo a qual o professor é visto como um mero executante das ideias
dos peritos externos s Escolas. No entanto, actualmente, reconhece-se que a introdugfio
de inovagGes impostas ¢ ndo negociadas corre o risco de se transformar num fracasso,
Ja que os professores constituem os agentes indispenséveis das mudancas educativas,
tendo um papel fulcral na transformagfo do curriculo formal em curriculo real
(Benavente, 1992; Fullan e Hargreaves, 1992).
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J4 na década de setenta, Huberman (1973) afirmava que s6 haveria alteragdes
das praticas dos professores se se tivessem em consideragfio as suas concepgdes de
ensino, as préticas pedagdgicas que valorizam ¢ a sua vontade de mudar. De acordo
com Hargreaves (1988), a implementagio de mudangas € influenciada pelas crengas e
valores dos professores sobre educagéio, ensino ¢ aprendizagem.

A forma como os professores constroém e reformulam o seu conhecimento
profissional tem sido um tema-chave na investigagio sobre o pensamento dos
professores (Wood e Bennett, 2000). O modo como o professor processa a informagéo
e toma decistes é, necessariamente, o reflexo daquilo que conhece e pensa. Clark ¢
Peterson (1986) falam de um conhecimento profissional, considerado como uma mescla
de teorias, crengas e valores sobre a sua fungdo enquanto professor e sobre a dindmica
de ensino-aprendizagem.

Examinando a relacéio entre as teorias dos professores e as suas préaticas podemos
tornar explicito as referéncias que estio frequentemente implicitas e que gutam as
suas decisdes e acgdes pedagdgicas.

Esta concepgfio de profissionalidade docente exige um novo olhar sobre os
principios orientadores da formagiio de professores, salientando a necessidade de criar
um curriculo de formagio que “estimule uma atitude critica e actuante e que favoreca
e estimule a investigacdo, nomeadamente em relagdo com a actividade educativa™.
(L.B.S.E., cap. 1V, Art® 30).

Uma das questdes fundamentais que se coloca a este proposito € a de conhecer
os contextos, as estratégias e os curriculos que permitem aos futuros professores
construir um conhecimento profissional relevante, ao longo da sua formag#o inicial.

1. A Formacio Inicial de Professores em Analise

Consideramos que as concepgdes transmissivas de ensino, ainda presentes em
muitos modelos de formagio de professores, necessitam ser revistas, a partir do
confronto com os resultados obtidos, ou seja, a partir da identificaciio de lacunas
fundamentais no desenvolvimento de profissionais auténomos e interventivos na
mudanca.

Uma analise critica sobre os cursos de formag#o de professores (Calderhead,
1995; Gunstone e Northfield, 1992; Ridao e Ordéiiez, 2000; Tobin, 1992) revela que,
tradicionalmente, os programas nfio envolvem os futuros professores numa
aprendizagem significativa, ndo desenvolvendo neles atitudes de pesquisa e reflexdo.
Como consequéncia, o conhecimento que é transmitido com o objectivo de os preparar
para uma prética profissional futura é apreendido de uma forma superficial e permanece
exterior ao sistema conceptual dos sujeitos envolvidos na formagéio, ndo desenvolvendo
as suas capacidades de resoluggo de problemas profissionais (Borger ¢ Tillema, 1993).

Uma apropriagfio passiva do novo conhecimento ndio é sinénimo de
aprendizagem significativa e relevante para a construgfo de um conhecimento
profissional consistente. A (re) construgio activa do conhecimento exige processos
de aprendizagem auto-regulada, em que o individuo se envolve activamente.
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Por outro lado, os futuros professores, durante a sua participag@o nos programas
de formagfo, vivenciam experiéncias diversas e recebem mensagens contraditorias
sobre teorias e métodos educativos. Esta situagfo, marcada pela dispersdo e
heterogeneidade de contetdos e estratégias, pode dificultar a construgiio de um
conhecimento pessoal que sirva de suporte & futura actividade profissional.

Ridao e Ordéiiez (2000), Tillema (2000) e Tillema ¢ Knol (1997) consideram
importante promover uma formag&o de professores que assente os seus pressupostos
e praticas formativos na construgio activa de conhecimentos, tornando-se fundamen-
tal para atingir esse objectivo integrar as concepeles prévias dos futuros professores
nos processos e estratégias de aprendizagem. As concepgdes pessoais que os estudantes
trazem para os cursos de formag#io de professores podem exercer uma poderosa
influéncia no que irfio aprender e aceitar como conhecimento valido (Kagan, 1992).

O modelo de ensino por mudanga conceptual (Posner, Strike, Henson e Gertzog,
1982; Smith e Neale, 1989) oferece uma perspectiva em que as concepgdes dos alunos
séo o ponto de partida para uma pesquisa activa sobre conceitos ¢ estratégias relevantes
para o ensino, pretendendo modificar as ideias prévias por outras mais complexas e
consistentes. Promover uma aprendizagem deste tipo significa atribuir um significado
especial &s estratégias que pretendem pdr os alunos a explicitar, discutir e construir as
suas proprias concepgdes, numa perspectiva critica e reflexiva, integrando as
componentes tedrico-praticas da formagéo.

Dentro deste quadro tedrico, uma questéo recorrente sobre “o aprender a ensinar”
tem sido a de conhecer as estratégias de formag#o de professores que podem promover
as aprendizagens para uma pratica profissional, alterando concepgGes prévias pouco
adequadas (Gore e Zeichner, 1991;Loughran € Russel, 1997; Shulman, 1996; Van
Manen, 1995 referidos por Tillema, 2000), contudo os resultados de diferentes
investigagdes ndo t&ém conseguido clarificar as condigdes sob as quais as concepgdes
prévias sdo efectivamente desafiadas, j4 que as mudangas conseguidas tém sido pouco
consistentes e insuficientemente evidentes. A literatura sobre o desenvolvimento do
conhecimento profissional nos futuros professores foi revista varias vezes ao longo da
década de noventa (Calderhead, 1993; Carter, 1990; Grossman, 1992; Kagan, 1992;
Marland, 1993; Richardson, 1990; Zeichner e Gore, 1990 referidos por Nettle, 1998) ¢
a conclusfio mais frequentemente citada é a de que os cursos de formacio de
professores fatham na promogio de um conhecimento adequado as situagdes
pedagogicas, de um conhecimento sobre 0s alunos e de uma visdo realista dos contextos
escolares (Kagan, 1992). Grossman (1992} critica, contudo, a selecgiio realizada por
Kagan considerando que a sua revisio negligenciou muitos estudos, sobretudo os que
analisavam aspectos relativos aos conteudos do conhecimento pedagdgico. Dunkin
(1996), referido por Nettle (1998), considera, também, que existem alguns estudos que
indicam mudangas conceptuais nos estudantes que foram ignorados por Kagan. Zeichner
¢ Gore (1990) concluiram que as mudangas operadas pelos programas de formagio
de professores esbarram constantemente com uma variedade de factores contextuais,
presentes nas escolas e na sociedade.
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2. Os Resultados de algumas Investigagdes

Apesar de nfio existir uma visio undnime, percebemos que os resultados das
diferentes investigagdes ndo sdo suficientemente consistentes, indicando que as
estratégias educacionais que promovem a tomada de consciéncia e a confrontagfo
com as concepedes implicitas dos alunos, envolvendo-os num debate sobre a construgdo
do conhecimento, nio tém necessariamente como resultado um aumento do
conhecimento base para ensinar, nem o desenvolvimento de um conhecimento
profissional mais fundamentado (Winitzky e Kauchak, 1997 referidos por Tillema,
2000). Segundo alguns autores (Cohen e Ball, 1990; Duffy e Roehler, 1986;
Hollinsworth, 1989; Kagan, 1992; Thompson, 1984), a persisténcia das concepgdes
pode ser explicada, em parte, pelo facto de funcionarem como filtro no processamento
da nova informacao.

Neste sentido iremos apresentar uma investigagio desenvolvida por Tillema e
Knol (1997) que compara duas estratégias de aprendizagem (modelo de ensino por
mudanga conceptual € modelo de ensino por instrug@o directa) usadas num programa
de formagiio de professores, com o objectivo de promoverem a aquisigéio de
conhecimentos, a mudanga de concepgdes € 0 desenvolvimento de competéncias
profissionais.

Como hipétese, os autores consideram que estas estratégias véo interagir com
as concepgbes que os futuros professores tém acerca dos processos de ensino-
aprendizagem, apesar dessa interacgfio se realizar de formas diferentes perante as
duas abordagens:

a) Quando corﬁparada com o modelo de ensino por instrugfo directa, a estratégia
de aprendizagem por mudanga conceptual ¢ mais eficaz na promogdo da capacidade
dos alunos explicitarem as suas concepgdes e, a0 mesmo tempo, para as reconciliar,
de uma forma activa, com os modelos de ensino apresentados na formagio.

A justificagio para a previséo deste resultado assenta em pressupostos
construtivistas, que consideram que diagnosticar as concepgdes e crengas dos alunos
se torna um antecedente necessario para uma aprendizagem bem sucedida da nova
informacéio. Por outro lado, os principios orientadores do médulo de formagéo por
mudanga conceptual visavam uma compreensdo activa dos conhecimentos, apoiando-
se na aprendizagem cooperativa, na discussdo e andlise de situages praticas e na
resolugiio de hipotéticos dilemas profissionais. Os dois médulos de formagio, apesar
de utilizarem estratégias diferenciadas, visavam os mesmos contetidos e pretendiam,
precisamente, aprofundar os conhecimentos dos alunos sobre essas duas diferentes
abordagens de ensino.

Um dos resultados iniciais deste estudo aponta para mudangas ndo significativas
nas concepedes dos alunos, quer na situagio de aprendizagem por instrugdo directa,
quer na situacfio de aprendizagem por mudanga conceptual. Quando foram examinadas
as diferengas entre o pré-teste e o pés-teste, no sentido de uma analise intra-indi-
vidual, verificou-se que um nfimero considerdvel de alunos (72%) mudaram a sua
posigio relativamente &s concepgdes consideradas, contudo o impacto e a direcgdo
dessa mudanga nio se efectuou de uma forma consistente nos diferentes individuos.
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Os autores consideram que, mesmo na situagfo de modelo de ensino por mudanga
conceptual, o programa “agitou” as concepcgdes dos estudantes mas ndo chegou a
permitir a sua reestruturacfo, tendo, nomeadamente, tido pouco impacto sobre a
capacidade argumentativa e reflexiva perante os dilemas profissionais.

Relativamente 4 aquisi¢do de conhecimentos, era esperado que esta fosse maior
na situagdo de aprendizagem por mudanga conceptual, ji que nessa situagio havia
uma preccupacio em que 0s estudantes tentassem atribuir sentido 4 nova informago,
a partir da sua integragfio na estrutura conceptual prévia. No entanto, também a
aquisi¢io de conhecimentos foi reduzida nos dois tipos de intervengdio, apesar dessa
tendéncia ser mais evidente no programa de instrugfo directa.

Uma analise mais detalhada permitin perceber que, apesar da aquisi¢do de
conhecimentos ter sido reduzida em ambos os programas, ela foi bastante mais reduzida
no que diz respeito aos contelidos sobre 0 modelo de ensino por instrugdo directa,
verificando-se essa tendéncia nos dois tipos de intervencgéo pedagogica. Este resultado
parece indicar que as diferengas encontradas nos processos de aprendizagem resultam
mais dos conteidos a aprender do que das estratégias utilizadas nos dois médulos de
formag@o. Apesar dos autores n#o terem feito essa interpretagio, este facto pode ser
explicado pelo papel desempenhado pelas concepgdes prévias na filtragem da nova
informag#o ou pela importincia que a atribuigfo de significado desempenha no processo
de aprendizagem. Como no estudo nfio sZo explicitadas as concepgdes prévias dos
alunos envolvidos, ndio podemos concluir, de uma forma linear, que os sujeitos tenham
atribuido um maior significado a informagfo relativa ao modelo de ensino por mudanga
conceptual, por esta ser coincidente com as suas ideias prévias.

Algumas das razdes apresentadas para justificar estes resultados apontam para
a duragdo relativamente reduzida do programa (seis semanas) e para o facto de,
simultaneamente, os alunos frequentarem outros modulos de formagfo que nio foram
controlados e, por isso, nfo sofreram qualquer alterago intencional. Como ja referimos,
a dispersdo de modelos e estratégias de formagao pode revelar-se inibidor dos processos
de desenvolvimento profissional.

Apesar dos resultados nfio ferem confirmado as expectativas iniciais, os
professores que leccionaram estes médulos de formagdo pensam que o modelo de
ensino por mudanga conceptual constitui um importante contributo para a formagio de
professores. Na sva opinifio, as estratégias adoptadas neste modelo desenvolvem
processos.de aprendizagem auto-regulada e um maior sentido de responsabilidade nos
futuros professores. Por outro lado, os autores consideram que a intervengfio por
mudanga conceptual “agitou” e confrontou o sistema conceptual dos alunos e que esse
processo pode provocar, mais tarde, & construgiio de estruturas mais complexas e
estaveis, na procura da congruéncia do sistema.

Outro factor relacionado com a formagéo de professores e que pode revelar-se
determinante para a constru¢do e mudanga das concepgdes dos alunos € a situagdo de
prética pedagogica que, seguindo modelos muito diversos, acontece ao longo da sua
formag#o inicial. Assim, algumas investiga¢Bes constatam a forte influéneia das
experiéncias directas de pratica pedagdgica na constru¢@o das concepgdes sobre os
processos de ensinc-aprendizagem (Brookfield, 1995; Grossman, 1992; Munby e
Russel, 1994 referidos por Tillema, 2000). Contudo, o impacto e a direcgio dessa
influéneija pode ser diverso de individuo para individuo e as mudangas conceptuais
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podem ndo ocorrer no sentido desejado ou previsto pelos formadores (Richardson,
1996; Zuzowsky, 1995).

O forte impacto que as experiéncias de ensino directo provocam nos futuros
professores leva alguns autores a falar na dominéncia ou supremacia da pratica
pedagogica (Mosenthall e Ball, 1992; Zuzowsky, 1995 referidos por Tillema, 2000).
Estes autores, bem como Hargreaves (1994) e Sugrue (1997), consideram que mesmo
que as concepgdes dos alunos sejam estiveis, articuladas de uma forma consistente e
suportadas num sistema pessoal, elas sdo fortemente desafiadas e dominadas pelas
condigGes e constrangimentos da realidade pedagégica. Nessa situagdo, os estudantes
sentem-se, muitas vezes, incapazes de reconciliar as suas concepgdes com as situagdes
experienciadas durante a prética, vivenciando sentimentos de falta de confianga por
se sentirem inadequadamente preparados para desempenharem o seu papel profissional,
acabando por avaliar as suas concepgOes como ndo adequadas a realidade.

Ridao e Ordéiiez (2000), numa investigagfo realizada com futuros professores
e que pretendia analisar a evolugéio das suas concepedes ao longo da formagio inicial,
reconhecem, também, que algumas das concepgdes identificadas, nomeadamente a
importancia atribuida ao trabatho auténomo e criativo dos alunos e o respeito pela sua
individualidade nos processos de aprendizagem, sfo postas em causa & medida que
avanga o seu contacto com a realidade pedagdgica, com as suas dificuldades e
constrangimentos. Por outro lado, a0 longo das suas experiéncias praticas, véo assumindo
atitudes e posturas educativas autoritdrias e de controle externo, oscilando com posturas
educativas democréticas, como se as suas ac¢oes fossem assumindo matizes distintas
e contraditérias, dependendo dos contextos em que a prética se vai desenvolvendo.

Estas constatagSes parecem indicar que a situagfio de contacto com a prética
profissional niio constitui, por si s6, uma experiéncia enriquecedora, nomeadamente
para a construgdo de um conhecimento profissional fundamentado.

Tendo em conta estes resultados, Tillema (2000) desenvolveu um estudo que
pretendeu investigar se os futuros professores mudam as suas concepgdes iniciais
como resultado de estratégias reflexivas utilizadas na formagdo, anteriormente a
imersio em situagdes de pratica pedagogica, ou se € a sua imersdo na pratica pedagogica
que Ihe permite uma orienhtagéio reflexiva acerca das suas concepgdes, podendo indicar
que a utilizagfio de estratégias reflexivas apos a situagfio de pritica € uma forma mais
adequada para mudar concepgdes. Este estudo pretendia, assim, clarificar a relagéo
entre as mudangas conceptuais e as aprendizagens realizadas pelos futuros professores,
analisando as estratégias de formagio de professores mais adequadas para a construgéo
e mudanga de concepgdes. Como hipétese, os autores defendem que:

a) A imersdo na pratica tem um efeito decisivo na construgiio de crengas que
acompanham e clarificam o seu actual desempenho. Essa imersio pode ter um efeito
reconstrutivo sobre as ideias prévias que ser, provavelmente, mais profundo que a
reflexfio ¢ conceptualizagio iniciada antes da situagio de contacto com a prética.

b) E, contudo, assumido que as mudangas conceptuais ocorrem quer como
resultado da experiéncia de pratica pedagégica, quer como resultado das estratégias
de reflexdo utilizadas na formago: a reflexfio prévia ird desenvolver as capacidades
pessoais de auto-organizagéio e autonomia na aprendizagem; por outro lado, quando a
situagdo de pratica precede a utilizagdo de estratégias reflexivas, as concepgdes iniciais
e implicitas tornam-se mais consistentes e enriquecidas pela experiéncia.
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Em termos globais, e nas duas condi¢des experimentadas, as mudangas de
concepedes ndo foram significativas. Tal como os autores esperavam, a utilizagfio de
estratégias de reflexfo tiveram um efeito positivo no némero de argumentos usados
para justificar as concepgdes; contudo, ndo se verificaram mudangas significativas
nas concepgles dos alunos; elas apenas se tornaram mais explicitas e racionalizadas.
Os autores puderam, ainda, constatar que ¢ a situagdo de pratica pedagdgica, mais do
que, as estratégias de reflexfo, que tem impacto sobre a mudanga conceptual.

Estes resultados desafiam a concepgo sobre a importincia da utilizagdo de
estratégias de reflexdo anteriormente 4 situagdo da pratica, que € uma das metodologias
utilizadas, muitas vezes, na formago de professores. Por outro lado, chama a atengéo
para a importincia e a responsabilidade na escotha dos contextos de realizagio da
prética, ja que estes parecem assumir uma importincia decisiva no desafio e construgdo
das concepgdes dos futuros professores, ’

Esta investigaciio, bem como a opinido de outros autores ji referenciados,
indicam que a situagiio de pratica pedagogica, pelas suas caracteristicas de confronto
com a realidade educativa, organiza-se como um contexto fortemente desafiador para
o “equilibrio” conceptual dos individuos envolvidos na formag#o, podendo gerar, num
primeiro momento, desadequagfo ou contradi¢o entre as teorias pessoais e as praticas.
Consideramos, contudo, que perante esta situagfio os individuos tentarfio encontrar
estratégias de luta pela congruéncia, que conduzirfio a reorganizacdes ou reestruturagdes
concepliuais.

Um estudo longitudinal realizado por Tabachnick e Zeichner (1988), com quatro
professores no inicio de carreira, ajuda a ilustrar este processo. A investigagéo tinha
como objectivo analisar os seguintes aspectos:

a) Os padrGes de relagio entre as concepgles dos professores e o seu
comportamento pedagogico/na sala de aula,

b) As estratégias empregues pelos professores com o objectivo de introduzir
coeréncia entre as suas concepgdes € 0 seu comportamento,

¢) Os factores individuais e contextuais que influenciam as relagGes entre
concepgdes e acgdes.

Neste estudo, com a duragfio de dois anos, os sujeitos envolvidos foram
observados durante o seu periodo de pratica pedagdgica no tltimo ano de formagio e,
em continuagio, durante o seu primeiro ano de experiéncia profissional. O principal
objectivo centrava-se na identificagdo das perspectivas sobre ensino desenvolvidas
durante o seu periodo de formag#o e perceber o jogo de relagdes entre essas ideias e as
caracteristicas das institui¢Ges onde estavam integrados, primeiro como alunos e, mais
tarde, como professores. Os autores definem “perspectivas sobre ensino” como um
conjunto coordenado de ideias e acgBes que uma pessoa utiliza quando lida com uma
situagdo problemética. Um pressuposto implicito na utilizagfio deste conceito € o de
que o comportamento do professor € o seu pensamento estdo profundamente
relacionados, o que faz com que o comportamento do professor na sala de aula seja a
expressdo das suas concepgdes pedagdgicas.

Tendo como ponto de partida a explicitagiio das concepgdes implicitas dos
professores envolvidos no estudo, foi possivel identificar a existéncia de concepgdes
contraditorias ¢ inconsistentes entre si num dos professores, no inicio do seu primeiro
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ano como profissional . Por outro lado, o seu comportamento na sala de aula era
inconsistente com algumas das concepgdes apresentadas, nomeadamente com as que
se referiam & necessidade de uma aprendizagem activa e de uma solug#o criativa para
os problemas e era consistente com a crénga no valor de um curriculo que estimule os
alunos a apreender informagdes e competéncias pré-estabelecidas. Ao longo do seu
primeiro ano de docéncia, as declaragdes do professor deixaram de fazer,
progressivamente, referéncia ao valor da aprendizagem activa. Assim, as concepedes
foram mudando até se caracterizarem por afirmagdes que eram coerentes & justificavam
a sua conduta.

Outro professor observado utilizou uma estratégia diferente, apesar do objectivo,
tal como no caso anterior, ter sido o de introduzir coeréncia entre as suas concepgdes
e 0 seu comportamento. Neste caso, o sujeito tentou modificar ¢ seu comportamento
para estar de acordo com as suas crengas sobre o processo de ensino, tendo no final do
ano conseguido reafirmar os seus objectivos iniciais, através de um ensino orientado
para o desenvolvimento da autonomia e a solugdo criativa de problemas.

Os autores deste estudo consideram que foi possivel identificar uma preocupagéo,
por parte dos professores analisados, em introduzir coeréncia entre as suas concepgdes
¢ as suas acgOes pedagdgicas e que a forma assumida por esse processo resultou da
interacgiio dos individuos com as suas histérias de vida e os contextos organizativos
em que estiveram envolvidos.

Fenstermacher (1994) considera que o conhecimento profissional desenvolvido
pelos professores estd constantemente sujeito a pressdes e desafios colocados pela
experiéncia. Essa situago introduz uma dinfimica transformadora das suas teorias e
das suas praticas, num processo que, segundo este autor, se organiza em trés momentos:

1°- O professor estabelece relagdes entre a teoria e a pratica, reflectindo sobre a
adequaciio dos modelos tedricos a sua experiéncia pedagdgica. Nesta fase, o profes-
sor analisa a forma como o seu conhecimento profissional se explicita e adequa ao
contexto da sua pratica.

2°- Este momento coincide com a problematizacdo das praticas que resulta da
constatagio dos constrangimentos e dos dilemas encontrados nos contextos
pedagdgicos. Nesta fase, o professor analisa como € que as suas concepgdes podem
alterar as ac¢bes subsequentes.

3°- Nesta fase, os professores reavaliam e reestruturam as suas teorias e acgles,
examinando as consequéncias para as suas praticas pedagdgicas futuras. Relativamente
as suas concepgdes, clas articulam, numa interacgfio complexa e idiossincratica, as
teorias educacionais aprendidas durante a sua formag#o inicial com concepgdes, valores
e ideais pessoais. Por sua vez, as praticas reflectem as suas decisGes sobre as actividades
pedagogicas, a resposta dos alunos perante essas actividades e, obviamente, as suas
concepgdes e valores.
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3. Algumas Notas Finais

A nossa opgio pela descrigdo mais detalhada de algumas investiga¢@es pretendeu
identificar algumas das perplexidades e limites no estudo das condig@es e estratégias
de mudanca conceptual, acentuando, no entanto, a importincia desta drea de
investigacio no 4mbito da formag3io de professores. Pensamos que, apesar dos
resultados estarem longe de clarificar todos os factores envolvidos na construgio e
mudanga conceptual, apontam, de uma forma evidente, para uma relagdo dindmica e
em constante transformagéo, entre as concepgdes implicitas € os comportamentos.

Outro aspecto que gostariamos de evidenciar relaciona-se com o interesse dos
modelos tedricos que suportam esta linha de investigagiio para a compreensio dos
factores envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem, podendo contribuir para
implementar as mudangas necessarias para que a formagio de professores assuma o
desenvolvimento de uma nova profissionalidade docente.
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