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A INCORPORACAO DOS SABERES DOCENTES NA FORMACAO DE PROFESSORES

Resumo

O presente trabalho tem o objectivo de reflectir sobre a incorporacdo dos saberes docentes na
formacédo de professores. As reflexdes apresentadas resultam de uma pesquisa realizada sobre a
relagéo entre os saberes docentes e a formacdo de professores na diversidade cultural. A pesquisa
foi efectuada numa Escola Primaria da Cidade de Map uto, Mocambique. Os resultados da pesquisa
indicam que os saberes docentes podem ser sistematizados e devidamente incorporados nos cursos
de formacdo de professores. A incorporacdo dos saberes docentes nos cursos de formagéo de
professores permite efectuar uma melhor articulacdo entre a teoria e a prética.

Revista Internacional de Formacéo de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.3, p. 194-206, 2016



FoPeTec, IFSP, Itapetininga |196

Introducéo

Os curriculos de formagdo de professores guiaram-se durante muito tempo por um interesse
técnico em que se privilegiava um conhecimento fortemente marcado pelo paradigma positivista, no
qual o professor devia resolver os problemas da prética por meio da aplicagéo de teorias e de técnicas
cientificas. A componente pratica dos cursos era relegada para segundo plano e colocada
normalmente no fim do curso.

N&o era dada atengéo especial a formac&o de profess ores para a pratica de ensino concreta e
real nas escolas. Apesar de vario s autores terem chamado a aten¢do para a importancia da
componente préatica da formacé o inicial dos professores e para a incorporacdo dos saberes docentes
na formagdo de professores, a componente pratica nunca teve um significado relevante nessa
formacé&o. Isso deriva do facto de alguns
autores defenderem que a Pratica Pedagdgica e os saberes dos docentes ndo sdo a componente mais
importante na formacgdo de professores e de ela apenas contribuir para formar professores
conservadores que se limitam a imitar modelos fornecidos por outros professores mais experientes.

Para além disso, existem autores que argumentam que a fun¢do da Universidade
ndo é profissionalizar, mas somente fornecer aos estudantes instrumentos teéricos e conceptuais que
serdo mais tarde aplicados nos seus locais de trabalho. Vérios autores defendem que as trés fungdes
de uma Universidade s& 0 0 ensino, a pesquisa e a extensdo ndo cabendo nela o exercicio da pratica
e a profissionalizacdo dos graduados. Até ao momento, a maior parte das Universidades

permaneceram arraigadas a um modelo classico assente num paradigma racionalista cartesiano.

1. Saberes docentes e formacdo de professores

Os principais problemas relacionados com a fragilidade da formac&o préatica dos cursos de
formacdo de professores ndo se relacionam apenas com a fragmentacdo a que estd sujeito o
conhecimento, mas situam-se, fundame ntalmente, na dicotomia que existe na formacdo de
professores entre a teoria e a préti ca.

De acordo com Tardif (2004, p.270), os cursos de formagéo de professores sdo normalmente
programados de acordo com um modelo “aplicacionista”, no qual os estudantes tém, numa primeira
fase, as disciplinas e s6 depois é que tém um estagio para “aplicarem” os conhecimentos adquiridos
nas di sciplinas tedricas. No modelo aplicacionista hd separacéo entre a pesquisa, a for macéo e a
préatica. Os pesquisadores produzem conhecimento que é transmitido nos cursos de formacéo de
professores e, por sua vez, os formadores transmitem-nos aos estudantes para que estes no futuro
apliquem tais conhecimentos na pratica. Para o mesm o autor, o modelo aplicacionista tem dois

problemas principais: é idealizado segundo uma ldgica disciplinar em que ndo h4 relacéo entre as
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disciplinas e em que “aprender” é conhecer e ndo é “fazer”; o outro problema é que o modelo
aplicacionista considera que os alunos séo espiritos virgens e ndo se tem em consideracdo as suas
crencas e representagdes anteriores.

Com a evolucdo constante da Ciéncia e da Técnica, a sociedade e 0 mercado de trabalho
exigem que as Instituicdes de Formacdo de Professores (IFP) tenham também a tarefa de
proporcionar ao estudante uma formagé&o profissionalizante. Um dos maiores desafios enfrentados,
na actualidade, pelas IFP’s é fornecer uma formacéo profissionalizante que permita a articulacdo
imprescindivel entre o "saber" e o "saber fazer". A relacdo entre "saber fazer" e "saber fazer bem"
implica necessariamente o0 aparecimento de uma epistemologia da prética que, como diz Alarcéo
(1996, p.11), baseando-se em Schon (1983), "tenha como ponto de referéncia as competéncias quese
encontram subjacentes a pratica dos bons profissionais ".

O mais importante neste momento é procurar uma forma de conceber a formagdo de
professores que seja holistica e sistémica e que permita ao estudante (futuro professor) apreender a
totalidade e a complexidade dos fendmenos educacionais relacionados com o ensino de uma certa
disciplina e que tal compreensdo conduza o estudante ao desenvolvimento de competéncias que séo
usadas pelos “bons” professores.

Conforme Tardif (2004, p.240), o estudo dos saberes docentes produz mudangas nas
concepgdes e nas préaticas na formacdo de profes sores. A primeira mudanca € o reconhecimento que
os professores sdo “ sujeitos de conhecimento” e que “ deveriam ter o direito de dizer algo a respeito
da sua propria f ormacéo profissional ”. Em segundo lugar, é que a formacéo de professores deveria
basear-se nos saberes que sdo, quotidianamente, usados pelos professores no exercicio profissional.
Segundo 0 mesmo autor, muitas teorias foram concebidas e ndo tém relagéo e/ou aplicacéo para as
situacOes educacionais concretas. Em terceiro lugar, Tardif (op cit) considera que os cursos de
formacdo de professores funcionam em torno de logicas disciplinares em que as varias disciplinas
aparecem separadas e fragment adas, constituindo “unidades autdnomas fechadas sobre si mesmas .

De forma concreta, Tardif (2004, p. 274-276) considera que a formagédo de professores deve
introduzir quatro mudancgas fundamentais:

1) os pesquisadores universitarios devem comecar a trabalhar nas escolas e a realizar pesquisas

em colaboracdo com os professores de forma a construirem um repertério de saberes;

2) € necessario criar dispositivos de formacédo, de acgdo e de pesquisa que sejam Uteis para 0s
professores;

3) € preciso quebrar a ldgica disciplinar nos cursos de formacgéo de professores de forma a que
seja possivel impedir a fragmentacdo dos saberes e a criacdo de equipes de formacédo
pluricategoriais;
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4) os professores universitarios devem comecar a realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre

as suas proprias praticas.

Borges (2004) reafirma as proposicOes de Tardif e comenta que a relagdo entre os saberes
docentes e a formacéo de professores ganha forca devido a orientacdo profissonalizante que passa a
dominar a formagdo de professores na década de 90. Tal orientacdo profissionalizante critica 0s
modelos de formac&o de professores prevalecentes, destacando os factos de haver distanciamento
entre a formacao de professores e a realidade educacional; os professores queixam-se amitde de que
0 que aprenderam na sua formagé&o inicial serviu pouco para resolver os problemas que enfrentam no
quotidiano das escolas onde trabalham. Tal declaragdo serve, de acordo com a mesma autora para
reforcar o mito de que os professores “aprendem a ensinar com a prética, pela experiéncia do
oficio”(p 33).

Consideramos que a componente de formagao de professores onde hd maior possibilidade de
integracéo e uso dos saberes docentes é a pedagdgica. Tal componente integra habitualmente as
disciplinas da Pedagogia, Didéctica, Psicologia e as actividades de Estagio e Pratica Pedagogica.
Vejamos a influénc ia que os estudos sobre os saberes docentes podem ter para a ressignificagédo da

area d a Didactica.

2. Incorporagdo dos saberes docentes na Didéactica

A Didéctica pode ser definida como sendo uma &rea d a Pedagogia que tem como objecto de
estudo o processo de ensino/aprendizagem. Durante muito tempo, o objecto de estudo da Didctica
circunscrevia-se ao ensino? e ela era definida como sendo “a ciéncia e a arte do ensino” (Haydt-2002,
p.13). A Didéactica era assim definid a pois havia primazia no trabalho do professor. Foi a partir da
importancia, que ganhou a aprendizagem do aluno, que a Did4ctica passou a pr eocupar-se com 0
processo dindmico e interactivo de ensinar e aprender que ac ontece entre o professor e o aluno
(Haydt, 2002).

Enquanto alguns autores como, por exemplo, Nérici (1991) afirmam que a Did4ctica
tem como seu objecto de estudo certos ele mentos didacticos (aluno, objectivos, professor, contetdo,
técnicas de ensino e 0 meio geogréafico, econémico, cultural e social); outros, como Candau (1988)

apontam trés di mens@es de estudo, respectivamente, a técnica, a humana e a sdcio-politica.

2 De acordo com Libaneo (1994, p.23) o ensino “ corresponde a acgdes, meios e condigcbes para realiz
acdo da instrugdo ”; por sua vez a instrugéo, para o mesmo autor, refere-se “a formacéo intelectual, formacao e
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo nivel de conhecimentos
sistematizados”.
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A Didéctica tem uma importancia fundamental na for magéo do professor pois é a disciplina
que vai mostrar ao futuro professor, como é que ele deve transformar os objectivos educacionais,
definidos pelas instancias superiores da Educagéo, em contetdos. Vai também fornecer os métodos
e as estratégias que deverdo ser usados para que o aluno aprenda os conte(ildos dos programas. A
Didéactica também d& indicacBes sobre os materiais didacticos mais adequ ados para o ensino e
aprendizagem das matérias e sistematiza as formas mais efetivas de avaliar a aprendizagem do aluno.

As inovacbes nas praticas pedagogicas, na formacdo de professores e na investigagdo
provocaram na década de 90 um movimento de “ressignificacdo” da Didéactica. De acordo com
Pimenta (1997, p: 20-21), a ressignificacdo da Didactica decorreu (i) “do macico investimento na
qualificacdo dos docentes, tanto na formagéo inicial quanto na formacdo em servigo (...); (ii) dos
novos desafios do ensino em contextos inter/multiculturais; (iii) “da investigagéo sobre o ensino
enquanto pratica social viva; nos contextos sociais e institucionais nos quais ocorrem”; (iv) do
desenvolvimento de pesquisas qualitativas em educagao.

Para Oliveira (2000, p.153), a Didactica hoje tende a evoluir de uma Tecnologia do Ensino
com base na Teoria Psicoldgica, para a Didactica como Teoria Pedagdgica. Para autora a Didactica
busca, hoje em dia, *“ um fazer cientifico-tecnoldgico sobre o fendmeno do ensino, com base na visdo
dialéctico-ma terialista desse fendmeno, enquanto uma prética social pedagogica”

O elemento mais importante da ressignificacdo da Did4ctica, com implicagdes directas para
a formacdo dos professores, conforme Pimenta (2000, p. 21), tem a ver com a construcéo da teoria
did4ctica partindo da prétic a e considerando os contextos socio-tedricos/historicos em que tal pratica
ocorre. Para a mesma autora, a importancia da préatica pedagdgica para ressignificar a Didéctica a
dvém dos resultados das pesquisas qualitativas (2000, p.22) e da pesquisa sobre “o professor
reflexivo” desenvolvida com base nas abordagens de Schon (1983), Zeichner (1988) e Elliot (1993).

Segundo Pimenta (2000, p.23), o movimento de “ressignificacdo” da Didéctica, tendo a
pratica como elemento principal para tal m ovimento, implicou também uma ressignificacdo
epistemoldgica da Pedagogia e de outras ciéncias da educagéo que se relacionam com a DidActica.
Para a mesma autora, o grande desafio da Didactica € constituir o seu objecto de estudo a partir do
ensino “tomado como prética social.

O estudo dos saberes docentes é importante para a Didactica Curricular, na medida em que
qualquer reforma curricular sobre a formac&o de professores tera de ter em conta os conhecimentos,
competéncias, habilidade s e destrezas que o professor deve possuir para exercer a sua profissao.
Existe consen so que na sua préatica quotidiana, os professores produzem certos saberes que derivam
da sua experiéncia de vida e de trabalho em relagdo com os seus colegas de profissé o.

O movimento de ressignificacdo da Did4ctica coloca a figura do professor como elemento

fundamental. Tal facto significa considerar o professor como um intelectual reflexivo, que reflecte
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na accdo e sobre a acgdo que ele realiza (paradigma de Schon - 1983). Ao colocar a figura do
professor como o elemento fundamental emerge, necessariamente, a reflexao sobre os saberes e as
experiéncias docentes.

Apesar de reconhecermos que a Didactica avangou em Varios aspectos, sabemos que ainda
existem muitos outros que deveriam estar contemplados no programa de Didactica Geral e das
Didacticas Especificas. Das r eflexdes que viemos efectuando ao nivel da éarea da Didéctica

identificamos cinco gran des lacunas na mesma &rea:

1) Construgdo do saber didactico a partir da pratica de ensino quotidiana dos professores nas
escolas primarias e secundarias;
2) Adopcédo de uma perspectiva orientada para o ensino na diversidade;
3) Articulacdo mais adequada entre a componente tedrico-reflexiva e a componente técnico-
pratica, de caracter instrumenta I,
4) Direccionar a Didactica no sentido de se articu lar melhor com as outras &reas de
conhecimento, adoptando, para além das per spectivas
i. multidimensional e multidisciplinar que lhe sdo car acteristicas, uma
ii. perspectiva inter e transdisciplinar;
5) Incorporagdo de novos temas como inteligéncias m Ultiplas, uso de novas tecnologias de

comunicacado e informacgéo.

Apesar das modificagOes introduzidas, e com base na nossa experiéncia como professoras de
Didactica e das leituras que efectua mos, podemos afirmar que a Didactica é leccionada numa
perspectiva demasiado tedrica. Apesar de usarmos, como uma das fontes de conhecimento, as
experiéncias dos estudan tes, tais experiéncias assumem um caracter ilustrativo. Ainda ndo somos
capazes de te orizar 0s conhecimentos do senso comum e de incorporé-los nos conteudos leccionados.

Temos muitas dificuldades de constituir o objecto de estudo da Did&ctica partindo da prética
de ensino real na sala de aulas. N&o est amos sequer a realizar estudos etnogréaficos da pratica escolar
que permitam colher novos subsidios que venham enriquecer e inovar a teoria didactica, de forma a
elevar tanto a qualidade de formagdo de professores, bem como a propria pratica de ensino nas
escolas.

Sentimos que parece existir dissonancia entre as te orias e 0s preceitos que constituem o
conhecimento didactico leccionado na U niversidade e nas Instituicdes de Formagéo de Professores
e 0s saberes docentes que s&o, quotidianamente, construidos pelos professores nas Escolas.

Tal dissonancia pode ser causada, tal como diz Francisco (2006, p. 39), pelo facto de a

Pedagogia se ter centrado em referenciais da ciéncia classica fundada num modelo positivista que
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estuda “os fendmenos através de relagBes de causalidade, pr iorizando andlises meramente
quantitativas e com isso desfigurando a complexidade da pratica educativa”.

A Didéctica ainda néo se tornou capaz de usar os sa beres docentes construidos na préatica de
ensino dos professores nas escolas. Colocamos como principio fundamental da Didactica a ligagéo
entre a teoria e a préatica, mas tal afirmagéo ainda se situa no plano discursivo das intencionalidades.
Ainda ndo fomos capazes sequer de identificar as inadequagdes entre as teorias ensinadas na
Universidade e as préaticas de ensino nas escolas. Muitas vezes, questionamos a pertinéncia de certas
teorias didacticas ou de certas praticas de ensino, mas ain da ndo as confrontamos para podermos
confirmar as possiveis inadequagdes.

As dificuldades que enfrentamos de usar os saberes da prética de ensino sdo de natureza
epistemoldgica e metodoldgica. Como constituir uma epistemologia da pratica? Como organizar 0s
conhecimentos didacticos, a serem leccionados nos cursos de formacdo de professores, a partir de
teorizacBes do s saberes didécticos dos professores? Que metodologias devem ser usadas para
investigar os saberes da pratica de ensino, apreendendo os significados reais que lhes sdo iner entes
e compreendendo o0s contextos em que eles séo criados? Como usar 0s sab eres da pratica sem
sermos “praticistas”, articulando a teoria com a préatica d e ensino de forma a que as duas “andem de
maos dadas”, diminuindo a distancia entre o que recomendamos que seja feito e o que realmente est4
a ser feito?

A Didéctica que leccionamos continua a adoptar uma perspectiva universal, homogénea
e monocultural, prescrevendo métodos, técnicas e estratégias para situacbes homogéneas e ideais.
Toda adimensdo técnica € leccionada supondo a existéncia de uma escola ideal com turmas pequenas,
com condigBes materiais ideais. Falamos do aluno da Escola Fundamental e Média de forma
abstracta.

Muitas vezes limitamo-nos a leccionar abordagens, modelos, teorias, métodos, oriundos de
situagbes monoculturais, diferentes da nossa realidade, sem explicar muito bem ao estudante como
podera utilizar essas teorias . Com isto ndo queremos, de forma alguma, dizer que pretendemos deixar
de lado o conhecimento universal j& sistematizado na area da Didactica, mas pretendemos trazer a
noss a modesta contribuigdo para melhorar a qualidade de ensino e aprendizagem em situagdes de
diversidade cultural e linguistica.

Por exemplo, a situagdo educacional mogambicana no ensino publico é complexa. Existem
escolas primarias publicas em que as turmas chegam a ter 80 alunos; em muitas escolas as criancas

ainda se sentam no chdo, debaixo das arvores, ndo possuem livros, nem material didactico suficiente.
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Os perfis linguisticos® dos alunos s&o diversos e heterogéneos e 0s programas e 0s manuais escolares
ndo tém em consideracio tais perfis diversificados. E urgente que tenhamos em conta a dimensio
cultural do ensino de uma lingua. Num pais multilinguistico e multicultural como é o nosso néo faz
sentido que a Didéctica se mantenha numa perspectiva homogénea e monocultural e que “fechemos
os olhos” & heterogeneidade e diversidade linguistico-cultural.

Para estudarmos as formas de incorporagéo dos saberes docentes nos cursos de formagao de
professores, efectuamos um estudo de caso numa Escola Priméria em Maputo, Mogambique. A
pesquisa referida (Dias, 2007) visava reflectir sobre a incorporagéo dos saberes docentes na formagao
de professores em contextos de diversidade cultural. Nesta escola observamos as salas de aula de 5
professores. Usamos como técnicas de recolha de dados a observagdo participante, a entrevista,
conversas e analise documental.

Os resultados do estudo de caso mostraram que os professores desenvolvem certos saberes
para melhor se adaptarem as suas condices de trabalho. Vimos que para além dos saberes da
formacéo profissional, dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os professores
desenvolvem uma série de saberes préticos, derivados da sua experiéncia que se situam ao nivel do
“saber f azer” e “saber ser”.

Notamos que os saberes da experiéncia derivam de um a reflexo sobre a pratica de ensino,
na qual o professor reflecte sobre a adequabilidade dos conteidos, dos métodos e estratégias e dos
meios usados. E a partir dessa reflexdo que o professor vai planejar procedimentos didéacticos e vai
avaliar os efeitos das experiéncias que vai fazendo quotidianamente.

Verificamos que as condigdes de trabalho precérias, as contradi¢des enfrentadas, as zonas de
desorganizagéo deixadas pela planificacdo central, impulsionam e mobilizam as emocdes, os desejos
e a vontade do professor de modificar a realidade precaria em que ele trabalha, respondendo assim
as necessidades que tem.

Os saberes docentes sdo fruto da reflexdo critica q ue os professores fazem da realidade
educacional. Numa situacéo de diversidade, o professor deve prestar atencéo particular aos saberes
relacionais, comunicacionais e ao “saber ser e estar”. Concluimos que para leccionar na diversidade

cultural, o professor deve saber:

1) trabalhar na incerteza e na complexidade;
2) ser afectivo, mobilizando carinho, atencéo, cuidado, diminuindo a tensdo e promovendo o

relaxamento;

3 Ha alunos monolingues, filhos de pais monolingues e outros de pais bilingues; ha criancas que
chegam a escola falando apenas a lingua bantu; ha bilingues em varios graus de conhecimento da lingua
portugues a.
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3) respeitar e considerar as diferengas entre os alunos, acompanhando o processo de formagéo
de identidades culturais hibridas;
4) seleccionar formas de comunicagéo e interacgdo durante as aulas que sejam eficazes para o

ensino e a aprendizagem.

O estudo de caso permitiu identificar os saberes docentes em situagGes de diversidade cultural
e de forma a incorporar tais saberes na formacéo de professores devemos, em primeiro lugar,
sistematiza-los e, em s egundo lugar, inclui-los nas disciplinas que tratam das questBes acima
referidas.

Podemos tomar como exemplo a prética do siléncio na sala de aula. Com o estudo efectuado
verificamos que existe um processo de ensino para que as criangas fiquem em siléncio. O professor
treina a disciplina corporal por meio de recomendacdes diarias sobre a postura do corpo; ensina as
criangas a controlar os movimentos do corpo, ensina a disciplinar a fala, a relaxar, a diminuir a tensdo
emocional. A educacéo para o siléncio é feita de forma gradual e sistemética. Consideramos que este
conhecimento sobre a pratica do siléncio pode ser perfeitamente integrad o na formacéo de
professores, tanto nas disciplinas da componente psicopedagdgica, como nas disciplinas especificas.

Ao nivel da Didéctica e da Pedagogia, o siléncio po de ser tratado no tema sobre a relagéo
pedagdgica. Sdo varias as areas especificas que podem estudar o siléncio na sala de aulas. A
integracdo de tal conteudo ser4 mu ito importante porque vai ao encontro da préatica docente nas
escolas mogambicanas.

N&o queremos dizer que devemos transportar directam ente o que os professores estdo a fazer
para as varias disciplinas, mas devia mos fazer uma verdadeira articulacdo entre a prética e a teoria,
i.e., j& sabemos como d ecorrem as aulas, entdo iriamos explorar no ambito tedrico o que ha, por
exemplo, s obre o siléncio, a afectividade, o respeito, a formagdo de identidades, o processo de
aculturacdo, etc.. Seria muito util analisar de forma mais profunda o que realmente o aluno —futuro
professor - precisa para poder dar aulas em ambientes diversificados.

Haveria ganhos tanto ao nivel te6rico, como também ao nivel prético. Ao nivel tedrico,
profundariamos assuntos que neste momento ndo estdo a merecer a devida atencdo como, por
exemplo, a interacgéo silenciosa, a comunicacéo na aula por formas ndo-verbais, a afectividade, o
desenvolvimento da c riatividade, o tema da complexidade, da incerteza, a formagé&o ao longo da vida,
etc.. Nas vaérias disciplinas podiamos focalizar melhor os assuntos que s&o mais importantes para a
prética. Do lado prético também teriamos ganhos porque o aprofundamento tedrico traria resultados

positivos para a pratica de ensino. Por exemplo, em relacdo a educag o para o siléncio, existem
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conhecimentos sistematizados sobre técnicas de relaxamento, mas observamos que os professores
apenas mandam dormir, cantar e brincar. Seria importante levar para a escola outras técnicas ja
estudadas ao nivel te6rico, como o controle da respiragdo, exercicios sistematizados para aliviar as
tensOes, para aumentar a atencdo, a concentragéo, etc..

O estudo dos saberes docentes é muito importante porque podemos identificar formas de
trabalho no quotidiano escolar e transforma-las em conhecimentos que possam ser incorporados nos
cursos de formacéo de professores.

A conclusdo a que chegamos com a pesquisa é que o0s saberes da experiéncia docente podem
ser sistematizados e incorporados nos cursos de formagéo de professores. Partindo dos saberes
docentes pode-se efectuar uma melhor articulacdo entre a teoria e a pratica, porque saberemos como
é que os professores estdo a trabalhar e o que é necessario tomar, prioritariamente, como objecto de
estudo ao nivel tedrico. Estaremos assim a contribuir para formar professores melhor preparados para
a prética, pois a observacdo da pratica ndo seré vazia e ndo s e discutird apenas o que vemos no
quotidiano, mas teremos de fazer um movimento necessério de verificar o que existe ao nivel tedrico
de forma a compreender e enriquecer a pratica observada com os conhecimentos que j& foram e estéo
a ser construido s teoricamente.

A incorporagdo dos saberes docentes nos cursos de formagdo de professores, deve ser
acompanhado de mudangas na Didactica em accéo nestas institui¢des. Muitas vezes mudamos 0s
curriculos, retiramos e acrescentamos disciplinas, mas mudamos muito pouco as nossas praticas de
formacdo. Falamos e escrevemos sobre mudangas educacionais para as escolas primérias e
secundéria s, mas esquecemo-nos de olhar para n6s proprios. Continuamos a ter a mesma préatica
repetitiva que tinhamos ha anos. Mudamos muito pouco. E a consequéncia disso é que 0 S n0ssos
estudantes irdo, provavelmente, reproduzir os modelos que estdo a receber na IFP.

Continuaremos a falar sobre novos enfoques didactic os, sobre a criagdo de uma Didéctica
Interdisciplinar, uma Didactica Fundament al, Multicultural, etc. mas nada disto tera efeitos se as
modificagdes ndo forem por nds o peradas. Podemos introduzir contetidos novos na Didactica sobre
0 respeito ao ou tro, a consideracéo das diferencas e sobre estratégias tedricas para diversificar o
ensino, mas se continuarmos a ndo introduzir tais mudangas nos cursos de formagéo de professores
e se ndo formos para a escola, nada terd efeito. Continuaremos a fazer pes quisa, dissertacoes e teses
para obtermos titulos e prestigio académico, mas 0 nosso discurso continuard a ser um discurso de
lamentacdo que introduz mudancas pequenas e as vezes irrelevantes, pois as nossas palavras caem
no vazio. A nossa pratica n o esta a corresponder as reflexdes e as teorias que propomos.

Consideramos que é urgente que as Instituicdes de Formacéo Professores modifiquem a sua
prética quotidiana, que ensinem conhecimentos disciplinares e curriculares de forma rigorosa e com

qualidade e que desenvolvam, em simultaneo, atitudes e valores referentes ao respeito ao outro, ao
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cuidado, ao afecto na prdpria instituicdo para que os futuros professores vivenciem tudo isso durante
a sua formacgéo. O futuro professor deve vivenciar e experimentar aprender numa situagdo em cuja
prética quotidiana estejam presentes os elementos minimos necessérios para um ensino que valorize
e articule convenientemente os conhecimentos, as destrezas e as atitudes a serem desenvolvidas nas
dimensdes cognitiva, afecti va e psicomotora.

O estudo dos saberes docentes enriquece a teoria e melhora a formagéo de professores, pois
possibilita uma melhor articulacdo entre a teoria e a pratica. Ao estudarmos os saberes docentes temos
também uma melhor percepcdo sobre o que define a profissionalidade docente, i.e., sobre os
conhecimentos, comportamentos, destrezas, atitudes e valores que definem a especificidade de ser
professor®. Consideramos que os curriculos de formagao de professores deveriam ser construidos com
base na profissionalidade docente.

A construcdo dos curriculos com base na profissionalidade docente significa que os cursos de
formacdo de professores devem ter disciplinas que fornegam conhecimentos especificos sobre a area
de ensino, b em como € necessario que os cursos de formacéo de professores incluam também o
desenvolvimento de comportamentos, destrezas, atitudes e valores. Os conhecimentos especificos,
ligados & area da disciplina a ser no futuro leccionada (Port ugués, Matemaética, etc.), bem como a
area psicopedagdgica (Psicologia, Pedagogia, etc.) e geral (lingua, Informatica, etc.), devem ser
ensinados de forma interdisciplinar de modo a reconstruir a unidade de estudo e do ensino de uma
area do conhecimento que foi fra gmentada pelas varias disciplinas. E importante que saibamos
também desenvolver, no futuro professor, a reflexao, a imaginacéo, a criatividade, o espirito ético, o
sentido estético e ludico, a iniciativa, a auto-disciplina, a organizacdo e a dedicacdo para que o
estudante no futuro possa, por si, procurar informacdes, ser autonomo e criativo. As qualidades antes

mencionadas sdo muito importantes, pois sdo essenciais para a forma ¢&o ao longo da vida.

Referéncias bibliogréaficas

ALARCAO, Isabel. “Contribuicio da Didactica para a formacao de professores — reflexdes sobre o seu
ensino”. In: PIMENTA, Selma Garrido (org.). Didatica e formacéo de professores: percursos e
perspectivas no Brasil e em Portugal. 3.ed. Sdo Paulo, Cortez Editora, 2000, pp. 159-190.

BORGES, Cecilia Maria Ferreira. O professor da educacao basica e seus saberes profissionais. Araraquara,

Junqueira Marin, 2004.

CANDAU, Vera. (orgs.) Rumo a uma nova Didactica. 10.ed. Petrépolis, RJ, Editora VVozes, 1988.

4 Definigao de profissionalidade apresentada por Gimeno Sacristan (1995:65).

Revista Internacional de Formacéo de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.3, p. 194-206, 2016



FoPeTec, IFSP, Itapetininga |206

DIAS, Hildizina Norberto I.P. Saberes docentes e formacéo de professores na diver sidade cultural. S&o

Paulo, PUC/SP, 2007. Relatorio de pesquisa de Pés-Doutorado em Psicologia da Educacéo.

FRANCISCO, Maria Amélia S. “Saberes pedagdgicos e praticas docentes”. In; SILVA, Aida Maria M. et al.
Educacao formal e ndo-formal, processos formativos e saberes pedagdgicos: desafios para a
inclusdo social. ENDIPE, Recife, 2006. pp. 27-49.

GIMENO SACRISTAN, José. “Consciéncia e agio sobre a pratica como libertagdo profissional dos
professores”. IN: N6voa, A. (org.). Profissdo Professor. Porto, Porto, Editora, 1995, 61-92.
HAYDT, Regina C.C.. Curso de Didatica Geral. 7.ed. Sao Paulo, Editora Atica, 2002.

LIBANEO, José Carlos. Didactica.S4o0 Paulo, Cortez Editora, 1994.
NERECI, 1.G.Introduc&o & Didactica Geral . 23.ed. Rio de Janeiro, Editora Cientifica, 1991.
OLIVEIRA, Maria R.N.S. “A pesquisa em Didactica no Brasil — da tecnologia do ensino a teoria

pedagdgica” In: PIMENTA, Selma Garrido (org.). Didatica e formacéo de professores: percursos e

perspectivas no Brasil e em Portugal. 3.ed. Sdo Paulo, Cortez Editora, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacao de professores. Unidade teoria e pratica. 23.ed. Sdo
Paulo, Cortez Editora, 1997.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 4.ed. Petrépolis, RJ, Vozes, 2002.

Revista Internacional de Formacéo de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.3, p. 194-206, 2016



