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Introdugao

A formagdo de um profissional configura-se como o percurso curricular de apren-
dizagem desenhado /) para a construgao estrutural do perfil do profissional a for-
mar — no caso da formagio de professores, o docente — e 2) para a sustentagdo do
seu desenvolvimento profissional alimentado por um dado conhecimento profissio-
nal especifico, interagindo com uma pritica profissional continuada. Tal pressuposto,
transversal a todas as formagdes de profissionais, implica a clarificagdo do perfil de
desempenho esperado, traduzido nas competéncias de agio que sdo requeridas para
exercer a fungdo, definidora da especificidade, ou distin¢do, da profissdo em causa
(Reis Monteiro, 2000). Num segundo patamar da concegio da formagdo importa iden-
tificar que conhecimento € exigido para sustentar e aprofundar ao longo do percurso
profissional as competéncias que exige esse desempenho.

Clarificados os elementos que constituem esse corpo de conhecimentos e as com-
peténcias que nele se sustentam, o trabalho de design ou concegio (Gaspar e Rol-
ddo, 2009) do curriculo de formagéo (quer de uma formagio pré-exercicio, dita ini-
cial, quer das dindmicas formativas integradas no exercicio — formagdo continuada)
cuidara de estabelecer os modos organizativos de formagao que se escolhem para ma-
Ximizar as competéncias para a a¢iio visada, mediante a mobiliza¢do adequada do co-
nhecimento profissional requerido. Nesse trabalho joga-se o conceito de modelo de
formagao e concebem-se os modos de articulagdo, sequéncia, integragio, definidores
das opgdes adotadas. Estes modelos propdem-se como formatos de articulagio entre
as vérias dimensdes ou componentes do saber e da pritica do professor, que situando-
-se a montante da agdo, requerem clarificagio prévia.

Na histéria da formagdo de professores em Portugal, tém coexistido, ou vao-se su-
cedendo temporalmente, modelos formalmente diversos, de que se destacam, na for-
magdo inicial, as modalidades sequencial e integrada, sendo que em ambas se verifi-
cam caracteristicas surpreendentemente comuns, radicadas na cultura profissional e
universitdria, uma e outra eminentemente segmentares e departamentais. E o caso da
recorrente dicotomia teoria-prética em que mais adiante nos deteremos, que se visibi-
liza também em modelos de formagio ditos integrados (Esteves e Rodrigues, 2003).

No sentido da clarificag@o que referimos, parece-nos iitil tentar brevemente uma
delimitagio do campo epistemoldgico da formagio de professores no interior da drea
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cientifica da Educagdo. Tendo participado num Semindrio do GT8 da ANPED', rea-
lizado em Sdo Paulo em 2006, como conferencista convidada para o debate do tema
da delimitagio do campo da formagao de professores, retomo, da reflexdo entio pro-
duzida e posteriormente integrada em publicagio (Rolddo, 2009), os aspetos, que nor-
teario também a estrutura analitica deste texto. Destaco, assim, a existéncia de duas
linhas de anlise diversas no sentido de explicitar o posicionamento teérico que aqui
assumo e esclareco o que considero conceitos estruturantes do campo:

* (identifica-se) a coexisténcia de duas linhas de andlise predominantes na
investigagdo sobre o tema — uma mais focada, centrada na natureza da
atividade e no seu reconhecimento social, na profissionalidade docente em
si mesma, como referente do campo da formagdo; a outra mais holistica
reenviando o campo da formagdo para as suas nuiltiplas conexées — com o
paradigma da reflexividade, com a pesquisa, com a intervengdo social, entre
outros; a abordagem que aqui apresento situa-se claramente na primeira destas
linhas — a da profissionalidade da docéncia;

« a necessidade de estabelecer de forma clara conceitos estruturantes do
campo, que, na minha andlise serdo o conhecimento e o desempenho da
fungio docentes; nesta linha de andlise toda a discussdo da formagdo se
encara a luz da construgéo e desenvolvimento do conhecimento profissional
(percurso epistemoldgico) e do desenvolvimento da pericia na agdo (percurso
praxiolégico). (Roldao, 2009, p. 3)

traduzido nas competéncias que caracterizam o desempenho da fungdo (percurso
praxiolégico) e se alimentam da constante reandlise da experiéncia e da permanente
mobilizagdo e construgido do conhecimento.

Na mesma linha de andlise se situa o ponto de vista que adotamos face a relagéo
entre as designadas formago inicial e continua que marca acentuadamente as politi-
cas de formagiio no sistema portugués, perspetivando-as como instrumentos externos
ao sujeito, temporalmente situados em fases distintas, que alimentariam sucessiva-
mente — por iniciagio, aplicagio e atualizagdo pontual — o desempenho. Na visdo que
defendemos, a formaciio ¢ vista antes como um dispositivo de apoio a um processo
profissional continuo de apropriagio e crescimento, € ndo se enquadra numa ideia
aplicacionista do conhecimento. Pelo contrdrio, o conhecimento prévio ao exercicio
(obtido na chamada formagdo inicial) serd uma base estruturante a mobilizar, ampliar

'8 Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao, associagao brasileira que con-
grega os pesquisadores em educagdo. Integra 23 Grupos de Trabalho tematicos (GT). O GT8 incide
sobre o tema Formagdo Docente

9 \ier Carlos Marcelo, 2009, para o conceito de pericia. Marcelo considera a pericia como o dominio
complexo do saber profissional, préprio do profissional mais experiente e competente, por oposigao
ao saber mais linear do principiante. A pericia permite problematizar a complexidade das situagoes
recorrendo a recursos mais diversos que se articulam de forma integrada, com base na habilidade de
colocar hipéteses, imaginar solugoes e testa-las.
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e integrar em circulos de complexidade crescente, gerados pela, e na, agiio profissio-
nal, que incorpora outros dispositivos muitissimo influentes para o desenvolvimento
profissional, emergentes da prépria agio (Candrio, 2005; Marcelo, 2009).

Sublinha-se que, ainda que a literatura se reporte maioritariamente a modelos de
formagao inicial, a op¢o epistemolégica que aqui se adota, numa visio de desenvol-
vimento profissional continuo, se aplica ao todo do percurso temporal de uma vida
profissional que tem na formagio inicial a sua estruturagdo primeira.

1. A natureza da acéo de ensinar

Na linha de desenvolvimento profissional que aqui defendemos, a formagio - ini-
cial ou continuada — constitui-se como um entre vérios dos alimentadores do desen-
volvimento profissional; e estrutura-se sobre a natureza de uma dada Sfungao profis-
sional, identificivel nos seus contornos de uso social, de que decorre a identificagio
do conhecimento profissional que o seu exercicio requer, desmontando-o nos seus
elementos constitutivos.

A fungio que define a agiio do professor, e que legitima a sua existéncia como
grupo profissional ou paraprofissional, consiste em ensinar, o que € tido como um
quase truismo na classe, e também na representagio social do ser professor. Contudo,
as representagoes associadas a este conceito — o que € ensinar? — estio longe de ser
univocas.

O conceito de ensinar ¢ também ele socialmente construido. E, pois, expectavel
que se verifiquem variagdes relativamente ao seu significado, e que 0 mesmo se re-
configure em relagdo com as condigdes contextuais e temporais em que a fungio se
vai exercendo. Procurando sintetizar o essencial dessas ressignificagdes do conceito
de ensinar, retoma-se aqui a leitura deste conceito desenvolvida em texto recente
(Roldao, 2014).

Ensinar constitui-se transversalmente a épocas e culturas, como a mediagio ope-
rada por alguém (professor) entre o conhecimento a adquirir (o contetido da aprendi-
zagem em causa) e o sujeito aprendente (alunos). Esta mediagio subsiste em diferen-
tes modelos organizativos da agdo de ensinar ao longo dos tempos (Roldao, 2007). O
que se altera, nomeadamente no contexto das escolas (que apenas se afirma como ins-
tituigdo pablica no século XIX), € o peso relativo das agoes que colocam estes trés ele-
mentos em contacto. Num tempo longo de escassa divulgagio de conhecimento, o ato
de ensinar configurou-se sobretudo na centralidade de divulgar, dar a conhecer a ou-
tros, o saber disponivel. A mediagdo central do professor era entdo dizer, dar a conhe-
cer as matérias de estudo consideradas importantes, para que o aprendente, nesse con-
texto interessado naquele saber que o seu meio, pertencas e expectativas valorizavam,
0 viesse a apropriar por si mesmo. O ato de ensinar, mediagdo entre saber ¢ apren-
dente, pendia assim mais para o lado da apresentacio e disponibilizacdo do saber.
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A medida que essa realidade se altera. e a escola acolhe tendencialmente todos, €
aumenta a distancia entre os sujeitos ¢ o conhecimento a adquirir, altera-se 0 peso re-
lativo dos trés elementos, visto que a questdo se desloca para o lado do aprendente ¢
do seu dificil acesso e escassa proximidade ao conhecimento que € ensinado, e que
contudo The serd socialmente necessdrio. O professor, responsdvel pela mediagao
aluno-saber, tem entdo de incidir com mais intensidade e muito mais habilidade es-
tratégica (saber como fazer para obter o fim) no modo como cada sujeito acede ou
pode aceder ao conhecimento, visto que transmiti-lo apenas deixou de ser eficaz (Rol-
dio, 2014, pp. 7-8).

2. A natureza do conhecimento profissional docente

Coloca-se entdo a questdo essencial para o desenho da formagio de professores,
seja qual for o momento do desenvolvimento profissional em que se materialize: que
conhecimento ¢ necessdrio ao professor para assegurar a fungio complexa de ensinar,
enquanto ato sustentado de promogio da aprendizagem de alguma coisa por alguém?

A literatura sobre o conhecimento profissional docente € abundante (Montero 2005;
Tardif e Lessard, 2009; Shulman, 1987, 2004: Schon, 1987), se bem que nem sempre
se constitua como linha central de referéncia para a defini¢ao das politicas de formagao.
De uma forma simplificada, as politicas de formagao tém incorporado, com graus varid-
veis de profundidade, e com nomenclaturas diversas, o reconhecimento da exigéncia de
trés grupos de componentes de conhecimento profissional docente, a combinar na for-
magao: conhecimento dos contetidos a ensinar (designada em geral como componente
cientifica), conhecimentos ligados ao como ensinar (subsumidos na designacao compo-
nente pedagdgica) e o conhecimento priitico (oferecido em formatos de estagio, practi-
cum, prética profissional) corporizado mediante dispositivos variados de contacto e/ou
imersio no contexto de trabalho, desejavelmente supervisionada, ¢ com graus de res-
ponsabilidade varidvel do formando face & agfo plena de ensinar.

Politicas recentes em Portugal vém lamentavelmente empobrecendo este trifingulo
internacionalmente aceite na comunidade investigativa e nos fora de politicas educa-
tivas (como a OCDE ou a Comissdo Europeia), aproximando-o do senso comum &
esbatendo a complexidade que uma andlise mais fina evidencia. Esta tendéncia estd
expressa na atribuigao de centralidade acrescida & componente de conhecimento de
contetidos com desvalorizagdo tendencial das restantes componentes, patente em re-
formas pontuais de disciplinas curriculares ¢ no discurso puiblico dos responséveis™.
Esta politica pode associar-se a uma certa tendéncia pendular de alternincia entre
estas valorizagdes parciais, observivel em periodos anteriores no que se refere a

20 ier site do Ministério de Educagéo e Ciéncia — Programas. www.portugal.gov.pt/pt/os.. /ministerio-da-
-educacao-e-ciencia.aspx.
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formagio — que nalgumas fases, por exemplo, na década de 1980 em Portugal, tornou
mais centrais sobretudo as componentes pedagdgicas até ai pouco acentuadas.

Mas a pendularidade “natural” das tendéncias, no curriculo em geral (Tanner e
Tanner, 1980), e também nos curriculos de formagio, tem vindo a ser substituida por
um crescente e mais rigoroso reconhecimento da complexidade do agir docente e
do conhecimento que requer, salientando-se a necessidade de equilibrios curricula-
res mais estdveis, suportada pela investigagiio educacional. (Estrela et al., 2002: Es-
trela et al., 2005, Roldio et al., 2006). A investigagio tem crescentemente sublinhado
a importincia do enfoque na natureza do desempenho do profissional a formar, as-
peto central que importa nio perder nas alternincias politicas, apelando para a consi-
deragdo rigorosa da complexidade da fungao que o profissional ird exercer, em lugar
de ideologizar a atribuigio de valor as diferentes componentes: por um lado, nem s6
o conhecimento de contetidos tem cardcter cientifico, por outro o designado conheci-
mento pedagégico engloba uma diversidade de dimensdes de conhecimento, também
elas cientificas, que sdo essenciais ao refinamento da qualidade do agir do profissio-
nal docente. Por fim, tal como noutras profissdes complexas da drea social, nomea-
damente as da saide, o saber profissional traduz-se na mobilizagio de vdrios saberes
que se consubstanciam numa prética (o ato clinico, na satde, ou o ato pedagdgico, na
educacio) para a qual se requer o saber agir. Este saber agir niio é necessariamente
sinénimo de, ou redutivel a, saber “pratico” (Roldio, 2007). resultante de uma légica
aplicacionista de determinados saberes cientificos e pedagogico-diddticos. Antes se
configura, — na educagio como na saiide —, como mobilizador e integrador, em ato, de
todas as outras dimensdes que o sustentam.

A investigagdo sobre formagio de profissionais (Esteves e Rodrigues, 2003; Es-
trela er al., 2005) vem colocando cada vez mais em destaque este modo complexo de
construir o saber profissional, particularmente nas referidas profissdes, também de-
signadas como profissoes do humano, ou da interacio social, em que se enquadram
os profissionais de educagio e os de saide, entre outros. O conhecimento profissional
docente pode ser olhado segundo vérias perspetivas, que contudo sempre incorporam,
ainda que de formas diversas, os elementos nucleares acima referidos.

Roldao (2007), na esteira de Montero, identifica duas grandes linhas nessas ten-
déncias:

Na vasta produgdo sobre o conhecimento profissional docente, é possivel
identificar, segundo a autora (Lurdes Montero, 2005), duas linhas domi-
nantes, ainda assim admitindo muiltiplas versdes no seu interior e aproxi-
magoes entre si: uma linha que se aproxima dos estudos de Lee Shulman
(1986, 1987) e Shulman e Shulman (2004), que operam sobretudo pela des-
montagem analitica dos componentes envolvidos no conhecimento global
docente (do conhecimento do curriculo ao conhecimento dos alunos, do co-
nhecimento cientifico ao conhecimento diddtico do conteiido e ao conheci-
mento cientifico-pedagdgico); e uma outra que, na linha de Freema Elbaz
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(1983) e Connelly e Clandinin (1984), da corrente tedrica do “pensamento
do professor” desenvolvida a partir dos anos 80 do século XX e, sobre-
tudo, sob a forte influéncia de Donald Schén e da sua epistemologia da prd-
tica (1983, 1987), se centra na construgdo do conhecimento profissional en-
quanto processo de elaboragao reflexiva a partir da prdtica do profissional
em agdo. (Roldao, 2007, p. 7)

O conhecimento profissional docente implica assim uma diversidade integradora
de conhecimentos distintos, a saber: conhecimento de contetido, conhecimento peda-
gogico de contetdo, conhecimento do curriculo, conhecimento do sujeito, conheci-
mento dos contextos, retomando a sistematizagiio muito trabalhada e largamente in-
fluente de Lee Shulman (1987, 2004). Outras linhas tericas, como a epistemologia
da pritica de Donald Schon, (1987) vieram acentuar o reconhecimento dos contextos
da acio profissional como loci de problematizagao geradores da reflexdo sobre a agio
que se constituem, na perspetiva schiniana, como o ponto-chave da construgio de co-
nhecimento profissional®’.

Nas priticas de formagdio inicial, através de modelos organizativos diferentes que
coexistem nos sistemas (modelo sequencial, modelo integrado, modelo de alternian-
cia) vem-se procurando garantir a presenga no curriculo de formacéo de todas as com-
ponentes analisadas por Shulman, descartando a tendéncia politica enviezante, mais
recente, supra referida, de reforgo e sobrevalorizagao da componente de conteddo,
numa espécie de retorno a ideia pré-profissional de que “quem sabe ensina™*. Mas,
se ¢ amplamente consensual entre investigadores e formadores, o reconhecimento da
complementaridade e equilibrios das virias componentes do conhecimento profissio-
nal, tem sido menos conseguida nos curriculos de formacdo™ a l6gica organizativa
que garanta a interface efetiva dessas diferentes componentes. Na verdade, nao basta
justapor, numa légica curricular aditiva (Roldao, 2012), as componentes que integram
o saber docente. Importa trabalhd-las articuladamente ao longo de um curriculo de

formacio inicial, ou em situagoes de formacido em contexto, situando a dimensao

21 Egta emergéncia do saber a parlir da agao associa-se a autonomia e ao poder de deciséo que dis-
tinguem o profissional de outros tipos de trabalho ou fungéo, como o do funcionario ou o do técnico.

2 Egta tendéncia nas politicas verifica-se no caso portugués com particular evidéncia desde 2012, es-
tando longe de ser praticada em sistemas com progressos na qualidade da formagéo docente, como
os nérdicos ou a maioria dos anglo-saxénicos. Contudo, assinala-se uma tendéncia curricular transver-
sal mais geral, recente, para valorizar 0s conteudos curriculares das areas da matematica e da lingua
materna, logo seguidas das ciéncias exatas, como definidores do core do saber docente — porque
acentuadas crescentemente no curriculo escolar. Esta tendéncia vem associada a pressoes socioe-
conémicas de uma época marcadamente enredada na centralidade da componente tecnolégico-cien-
tifica que o contexto econémico protagoniza, incidindo num risco grave, ja visivel, de desvalorizagao
curricular das humanidades e artes, entre outras. Importa que, sendo o curriculo uma construgao so-
cial, haja a capacidade de os atores serem elementos de acao também politica de equilibragao, face
s tendéncias dominantes, marcadas inevitavelmente por pressoes e interesses, a que ha que contra-
por visdes e interesses também do ponto de vista da prépria educagao e seus agentes.

2 \ier Relatérios CNAES de 2000 e 2005 e da atual agéncia de avaliagéo do ensino superior, a A3ES.
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acional (estdgios ou prdtica profissional) como eixo estruturante da formagio, agrega-
dor de todos os outros (Alarcdo e Roldao, 2008).

3. Curriculo e didatica
- uma rede complexa de tradicoes

No quadro de andlise das tendéncias que tem atravessado as formagoes iniciais de
professores em Portugal, e tendo em mente a referida tendéncia de alternancia pendu-
lar que as afeta ja assinalada em sistematizagoes de teoria curricular do Gltimo tergo do
século passado (Tanner e Tanner, 1980), pode verificar-se que, a partir dos anos 1990 e
até aos modos organizativos por trés ciclos de formagao, introduzidos na decorréncia do
Processo de Bolonha (1. e 2.7 ciclos — licenciatura e mestrado — exigido para os profes-
sores de todos os niveis, no caso portugués), se reforgou a componente designada por pe-
dagdgica em muitas formagdes, com a marca visivel da influéncia da comunidade cien-
tifica da Educagio que neste periodo teve grande afirmagao em Portugal.

Tal incidéncia traduziu-se em ganhos significativos na abordagem de conhecimen-
tos do aluno e do contexto, mas esbateu, em algumas formacdes, sobretudo para o
ensino dos niveis iniciais da escolaridade, a especificidade diddtica do que Shulman
designa por pedagogical content knowledge. Essa relativa diminui¢ao resultou, em
parte, de alguma rutura com formagées tradicionais anteriores que, no essencial, se
focavam predominantemente no conhecimento cientifico de contetido e na diditica
especifica das disciplinas. A adogio de uma perspetiva de conhecimento profissional
mais abrangente, com inclusido de outras dimensdes do conhecimento, trouxe algum
enviezamento no equilibrio das componentes, sobretudo na formacao de docentes do
ensino basico, em que as dimensdes diddticas se tornaram menos centrais, ocupando
menos tempo curricular na formagio, para acolher outras vertentes do conhecimento
docente, nomeadamente conhecimento do aluno, do contexto e da organizagao.

Parece assim central relembrar, de maneira breve, as tradigdes tedricas que susten-
tam esta vertente do como ensinar, afinal a mais estruturante do agir do professor. E
nesse plano que se situa a centralidade da relagiio curriculo-diddtica como campos de
conhecimento educacional nucleares, convergentes e interligados, que nio se substi-
tuem um ao outro mas se interligam de forma estrutural.

Figueiredo, num estudo recente (2013), propde uma andlise extensiva e compara-
tiva entre estas diferentes tradigdes, assinalando a complexidade dos seus percursos
até as designagdes que hoje adotamos na formagio de professores — da linha francé-
fona das Didactigues, inicialmente muito centradas na especificidade tedrica e ope-
rativa do ensino de uma dada disciplina e com escassa presenca da dimensdo curri-
cular, hoje inseridas numa perspetiva bem mais ampla, a Didaktik da tradigio alema,
que incorpora no conceito a complexidade cultural e curricular (Bildung) do tra-
balho docente, atribuindo-lhe um largo poder de decisdo e dever de deliberagio, e
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relacionando-as com as linhas anglo-saxénicas cujo foco € no curriculo e desenvolvi-
mento curricular como processo global — e também operativo — de organizar o traba-
lho de ensinar. Os sentidos sdo miltiplos e ndo € possivel nem desejivel compatibili-
zar, hierarquizar, ou “fundir” de forma redutora estas diferentes abordagens. A prépria
ideia de pedagogia constitui outro largo campo epistemolégico e semantico de sobre-
posi¢des que vio desde a leitura de pedagogia com grande proximidade a didatica, a
sua visio como quase uma filosofia da educagao.

Importa antes que este debate tedrico — e histérico — se integre na formagao dos
professores como parte de um patriménio miltiplo e rico de tradigdes que os profes-
sores, como coletivo profissional, deverao apropriar e ressignificar no seu tempo e
contexto, constituindo-se como coprodutores das suas proprias tradigdes tedricas, ne-
cessariamente inclusivas de visdes ndo coincidentes.

Existem também, por vezes, no interior do campo epistemoldgico educacional
oposigoes algo estéreis entre desenvolvimento curricular — proveniente da tradigéo an-
glo-saxénica —, e diddtica, mais associada a influéncia francesa.

Em jeito de clarificagdo da perspetiva que aqui defendemos, assume-se neste texto
uma visdo assente nos seguintes entendimentos:

 Curriculo entendido como-um corpus de aprendizagens socialmente
percecionadas como necessdrias, no tempo e contexto atuais, aos cidaddos,
destinatirios da educagio escolar;

* Desenvolvimento curricular como a vertente processual do curriculo, quer
na dimensio da sua concego e construgdo, quer na da sua operacionalizagio
em ato de ensino. No que respeita a esta vertente da operacionaliza¢io,
ela desenvolve-se em termos das finalidades educativas e resultados de
aprendizagem esperados do curriculo, no seu todo e nas diferentes dreas/
disciplinas que o integram;

« Didéticas como o corpus de saberes especificos relativos ao como ensinar,
situados na confluéncia das suas finalidades curriculares e da especificidade da
iniciagdo cientifico-didatica a cada campo de saber.

Sobre a interacdo entre estas diversas linhas, Alarcio (2011) acentua, prefaciando
uma coletiinea em que se inclufa um texto de Roldio sobre o tema:

Nos iiltimos trinta anos assistiu-se a uma tensdo entre uma revalorizag¢do
e, sobretudo, uma reconceptualizacdo da natureza e do papel das diddticas
especificas na formagao de professores e um esforgo de afirmagdo da drea
do curriculo que emergia com muita forca em Portugal na sequéncia das
formagées realizadas no estrangeiro. Esta tensdo teve as suas implicagoes
na organizacdo dos planos curriculares de formagdo de professores, enfa-
tizando-se por vezes a diddtica e menosprezando o curriculo ou realgando
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este e reduzindo a diddtica a um mero médulo dentro da disciplina de de-
senvolvimento curricular. (p. 10)

A posigio que nesse texto Roldio (2011) assumia pode ser aqui retomada, na me-
dida em que continua a informar a andlise que neste texto vimos a desenvolver:

* A primeira marca diferenciadora constitui-se a partir do locus de origem destes
saberes — as diddticas constroem-se a partir de uma disciplina cientifica ou
drea de saber e sdo marcadas pelas suas légicas e estruturas; a teorizagdo
curricular constitui-se a partir da pergunta — para qué? e para quem? ou
sefa, o seu locus organizador é o aluno e a sociedade a guem a escola e o seu
curriculo supostamente deverdo servir (... ).

Dai decorre outra marca diferenciadora — a énfase: a diddtica enfatiza os
modos de operacionalizacdo e apropriagdo/construcdo de um saber, o curriculo
enfatiza a sua finalizacdo em termos de objetivos datados e socialmente
construidos e negociados (...).

Uma outra marca de distingdo situa-se no ambito: a diddtica ocupa-se de

um campo do saber, e, por consequéncia, na logica atual, de uma drea do
curriculo. O curriculo conceptualiza o todo e as interagées entre as partes face
ao fim visado ou a competéncia a construir. Uma situa-se no particular, outro
no global — como nao integrar estes dois olhares? Ver o bosque e desconhecer
as drvores? Ou 56 olhar a drvore e ndo conhecer o seu lugar e papel no
bosque? (Rolddo, 2011, pp. 51-52)

4. Os equivocos da relagdo pratica-teoria
na formacgao de professores

Uma outra tensdo estruturante na representagdo do conhecimento profissional do-
cente reside na sua localizagdo epistemoldgica como saber pritico ou, pelo contrério,
como saber teorizador de uma prdtica. Esta distingao implica distinguir os significa-
dos destes dois qualificativos:

Importa distinguir, contudo, no uso dos termos tedrico e prdtico, os limi-
les com que aqui os abordamos. Trata-se, em ambos os casos, da possibili-
dade de uma dupla aproximagdo, jd que podemos nos referir: 1) ao saber
tedrico produzido e formalizado pela investigagdo sobre a prdtica de ensi-
nar, ou 2) ao conhecimento tedrico produzido ou mobilizado pelos atores na
prdtica de ensinar (que ndo exclui a anterior, mas a utiliza noutra sede). Por
seu lado, ao referenciar o conhecimento dito “prdtico”, podemos designar:
a) o “saber-fazer” apenas (resultando num praticismo ou num tecnicismo
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simplista), ou, pelo contrdrio, b) o saber fazer, saber como fazer, e saber
porque se faz. Em ambos os conceitos, é a segunda op¢do a que aqui adota-
mos e procuraremos discutir. (Roldao, 2007, p. 11)

A clarificagio destas especificidades tem relagio direta com o modo como a for-
magdo inicial de professores se constitui — ou ndo — um locus de socializa¢io do co-
nhecimento dos professores. As perceg¢oes dos professores sobre as fontes, natureza e
0s usos do seu conhecimento profissional, presentes nas revisdes de investigagio jd re-
feridas, indiciam a prevaléncia de uma representacdo do saber docente como /) pri-
tico e 2) conteudista. Estas duas representagdes, mais ligada a primeira 4 docéncia nos
niveis iniciais de escolaridade ¢ a segunda a docentes do secunddrio e superior, dese-
quilibram ambas o balango entre os elementos constitutivos do saber docente, na linha
de Shulman, e, ao fazé-lo, descaracterizam esse mesmo saber.

Por outro lado, importa considerar o modo como se processa, na formagio e no
uso em situagdo profissional, a perspetiva de conhecimento profissional docente. A
concegdo integrada e compdsita (Rolddo, 2007) que vimos defendendo acerca do co-
nhecimento docente, opde-se a leituras de cariz aplicacionista em que alegadamente
se apropriariam saberes (de contetido, do aluno, do contexto, da diddtica, da psicolo-
gia, da sociologia, ...) para os “aplicar” numa agilo pratica — o ato pedagdgico. Pen-
samos que tal visdo ndo se adequa ao cardcter complexo da agio do profissional do-
cente. Pelo contrdrio, a agdo de ensinar, como qualquer outra agiio profissional (o que
a distingue de uma agao funciondria ou técnica), gera o seu préprio questionamento,
fonte nuclear, segundo Schén, de produgio de novo conhecimento. Esta perspetiva
distancia-se tanto da ideia de aplicacdo quanto da de uma classificacio redutora do
saber docente como saber pritico. Antes remete para um conceito de conhecimento do
professor como complexo, teorizador e contextual.

5. Linhas de reflexao para um curriculo
de formacao de professores

Dentro da visio da fungao de ensinar — como agfio especifica de promover, sustentada
e estrategicamente, a aprendizagem de alguma coisa por alguém (Rolddo, 2009) — e do
entendimento aqui analisado da complexidade e integragdo do conhecimento especifico
requerido para ensinar, algumas linhas de questionamento se colocam face s estruturas
organizativas da formagio de professores, sobretudo em contextos de formagio inicial:

* As componentes do saber profissional docente num plano curricular de
formagdo nio podem organizar-se de uma forma aditiva, mas dentro de l6gicas
de integragio em torno do eixo estruturante que € a pratica profissional em
contexto (2004).
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* Estas 16gicas nio se resumem a escolha do momento e sequéncia no periodo
de formagio considerado (momento inicial, continuado, ou final) em que a
imersdo na ac¢do de ensinar (praticum, estagio ou pratica profissional) ocorre,
mas antes se situa na garantia da centralidade do desempenho profissional como
agregador das diferentes componentes do conhecimento a adquirir pelo futuro
professor. Esta dimensado implica a participagio de todas as dreas curriculares
da formagdo, em formatos varidveis, na discussio, organizagio e participagio
na componente de praticum ou estagio.

A delimitagdo epistemolégica da formagio de professores precisa de ter em
conta, no seu modo de organizaco, a centralidade do saber agir, informado e
teoricamente problematizado. Assim, requer-se o planeamento curricular com
clara centralidade das dimensoes de saber curricular e diddtico, a trabalhar

L]

colaborativamente, sem prejuizo de todas as outras componentes.

A centralidade do como ensinar e porqué joga-se no ato pedagdgico trabalhado
com pensamento estratégico, supervisionado em articulagio com todas as dreas
de saber, que, em conjunto, viabilizam a sua abordagem teorizadora. Essa
perspetiva implica organizar os espacos de estdgio, ou outros, como espagos

de trabalho focado e supervisionado de forma continuada, e simultaneamente
agregador dos contributos de todas as dreas de saber que constituem o
conhecimento profissional docente.

As implicagoes destas linhas que aqui se sugerem repercutem-se sobretudo a dois

niveis: /) no plano da concegiio do curriculo de formagao construido como um projeto
participado por todos os formadores de todas as dreas da formagdo, rompendo a tra-

dicional departamentalizagio da formagio, e 2) no plano organizacional, que terd de

prever modos de viabilizar, liderar e monitorizar uma gestio curricular que incorpore

de forma equilibrada as diferentes valéncias em espagos e tempos centrados na agiio

de ensinar, que tornem efetiva a especificidade da ago profissional docente no conhe-
cimento a apropriar pelos docentes na formagio.
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