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INTRODUCAO

Uma dada disciplina é introduzida em consequéncia da abordagem de
determinadas questdes acerca de um tema em concreto; comegou a ensinar-
se muito antes de existir o espaco disciplinar do ensino, isto &, a didatica, “(...)
a proépria doutrina ou ciéncia do ensino, considerado do ponto de vista da
educacdo do homem” (Aguayo, 1951, p. 3).

O termo didaktika deriva do verbo grego didasko (ensinar/ensino), que
significa “relativo ao ensino, a atividade instrutiva” (Nérici, 1992, p. 46).
Assim, podemos definir didatica como sendo a ciéncia ou “(...) a arte de
ensinar” (idem, p.46).

O nascimento da didatica tal como hoje a concebemos deve-se a Santo
Agostinho (354-430), cujo De Magistro constitui um auténtico tratado sobre
esta disciplina. Outra figura importante foi Santo Isidoro (560-636), que nas
suas Etimologias, o principal texto da Idade Média sobre didatica, atribuiu um
valor fundamental aos conteldos que se devem aprender e nos quais se apoia
0 processo de ensino.

Outra contribuigdo fundamental deve-se a John Amos (1592-1670), mais
conhecido por Comenius, considerado o verdadeiro pai da didatica. J. A.
Comenius publicou em 1657 a Diddtica Magna, na qual estabeleceu as bases
de uma teoria do ensino ou da arte de ensinar, consagrando o termo didatica
(Nérici, 1992). Entre outros aspetos didaticos, mais destacados da obra deste
autor, encontram-se o estudo do docente, a visdo integral do aluno, a
concecdo ciclica do ensino, o estudo do processo de ensino e aprendizagem,
a delimitacdo do curriculo, o estudo dos recursos didaticos e a criagdo de
instrumentos didaticos.

Defini¢do e Concecdo da Didatica

Na sua dimensdo epistemoldgica e cientifica, o ensino é o objeto de
estudo préprio da Didatica, disciplina que se situa no ambito das Ciéncias da
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Educagdo. No inicio, dependeu da fundamentacdo filoséfica, mas mais tarde
encontrou grande apoio em ciéncias como a Psicologia e a Sociologia; na
atualidade podemos dizer que se encontra em vias de elaboragdo de um
ambito cientifico-tedrico e metodoldgico crescentemente auténomo, se bem
que com vinculos interdisciplinares com as Ciéncias Sociais e Humanas.

Um critério de aproxima¢do ao conceito de diddtica consiste em
considerar as diversas definicdes avangadas por diferentes autores. Comenius
definiu-a como sendo o artificio universal para ensinar tudo a quase todos os
homens. Para Willmann (1952), a didatica é a teoria da aquisicdo daquilo que
possui um valor formativo; isto é, a teoria da formagdo humana. A definicdo
atual mais significativa é a que a considera como uma disciplina normativa,
que serve para planificar, regular e guiar a pratica do ensino. Assim, a didatica
interessa-se, essencialmente, em como ensinar ou como orientar a
aprendizagem.

A Articulagdo Interna da Didatica

A didatica pode ser abordada a partir de uma perspetiva concetual,
como campo de investigacdo e de intervencdo da pratica docente. O seu
objetivo é o estudo do processo de ensino e aprendizagem para produzir um
aumento do saber do individuo e o aperfeicoamento do seu entendimento.
Chamar-se-a didatica geral quanto mais tedrica e global for a andlise e o
desenvolvimento do espaco disciplinar que lhe é préprio. O espago préprio
da didatica geral engloba diversas dimensdes das quais destacamos:

O ensino: teorizagdo, modelos, metodologias, etc.;

b. Aandlise, a discussdo e a escolha dos contetdos curriculares, as suas
implicagdes e 0 momento e profundidade da sua aplicagdo;

Os meios, recursos e instrumentos ao servico do processo didatico;

d. Aavaliacdo dos professores, dos alunos e da instituicdo num sentido
duplo, instrutivo e formativo, tendo presente a finalidade formativa
do processo;

e. O vasto campo da profissdo e da formagdo docente para adquirir
capacitagao e autonomia.

Em sintese, a didatica geral é a Unica disciplina que trata globalmente
dos processos de ensino e aprendizagem como um sistema de comunicagao
e de relagdo com multiplas implicagGes pessoais, institucionais e sociais.
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O Processo de Ensino e Aprendizagem

7

O termo “ensino” é polissémico. Etimologicamente, provém do latim in-
signare, que significa “p6r um sinal”, “assinalar”, “mostrar”. Em sentido
coloquial, equivale a transmitir conhecimentos ou a instruir, agdes que
requerem intencionalidade e relagdo de comunicagdo. Por conseguinte,
ensinar é um ato comunicativo, um ato pelo qual o docente pde em evidéncia
os objetos de conhecimento através da construgdo de novos significados.

Por esta razdo é preciso encarar o ensino como uma aquisicdo de
aprendizagens, o que implica a participagdo do aluno. A aquisicdo de
aprendizagens baseia-se na correlagdo entre ensinar e aprender, como
assinalou Dewey. Deve ser considerado em termos de efeito conseguido, isto
é, para que o ensino adquira pleno significado, a aprendizagem tem de
acontecer.

De facto, o ensino enquanto fim significa que a aprendizagem acontece.
Ensinar ndo é apenas desenvolver um conjunto de atividades; é também
prestar atencdo ao contexto de aprendizagem. A consciéncia, a
intencionalidade e deliberagdo sdo conceitos inseparaveis do ensino, dado
que as intencdes do docente podem-se transformar em valores ou
comportamentos dos alunos.

Se o termo ensino ndo suscita duvidas acerca do seu sentido pedagdgico
e didatico, o mesmo ndo acontece com o termo aprendizagem, utilizado
também em Psicologia (entendido de maneiras muito diferentes pelas
diversas correntes psicolégicas) e Sociologia.

Enquanto objeto da didatica, aquela aparece ligada ao ensino. Assim
fala-se dos processos de ensino e aprendizagem como elementos
complementares, correlativos e interativos. Apesar de, como é evidente, a
aprendizagem (que também ocorre no docente durante o processo) se referir
aqui essencialmente ao aluno.

Neste sentido, a aprendizagem é entendida como mudanca. Trata-se de
um processo através do qual um individuo adquire aptiddes ou capacidades
praticas, assimila conteldos informativos e adota novas estratégias para
aprender e atuar. A mudanga também inclui a dimensdo afetiva, pois o
processo didatico contém sempre matizes afetivas e emotivas. Do ponto de
vista didatico, portanto, a aprendizagem afeta dimensdes globais do
individuo.

Enquanto construtor ativo da sua aprendizagem, o aluno nao se limita a
assumir os conhecimentos que lhe sdo transmitidos, também os confronta
com experiéncias e conhecimentos prévios. Trata-se da zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) que Vigotsky (2011) definiu e que outros
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autores complementaram. Em sintese, a aprendizagem é um processo
complexo e mediatizado. O préprio aluno constitui o principal agente
mediador, devido ao fato de ser ele quem filtra os conhecimentos, os
organiza, os processa e constréi com eles os conteudos, capacidades, etc.
para finalmente assimila-los e, numa aprendizagem significativa (Ausubel,
1982) ou superior, transforma-los.

Asrelagdes entre ensino e aprendizagem produzem-se em dois sentidos:
o concetual e o pratico. Esta conceg¢do da relagdo ensinar e aprender implica
ressaltar a aprendizagem como processo onde se situa o nucleo essencial da
formacdo e do desenvolvimento humano. O docente transforma a sua
atividade de ensino em ensinar e aprender. A partir desta perspetiva, o ensino
dos processos de aprendizagem ganha sentido tedrico-pratico.

O aluno deve aprender a aprender, e o docente deve facilitar a
aprendizagem de estratégias cognitivas: aprender a pensar, identificar os
seus processos, descobrir erros e lacunas e, em suma, adquirir autonomia,
que consiste em ter a capacidade de formular juizos e tomar decisdes
necessarias para atuar com independéncia. Neste sentido, pode falar-se de
uma concegao pratica do ensino.

A Formagao de Professores em Portugal e a Didatica

Os objetivos da didatica convergem todos para tornar mais eficaz a
concretizacdo do conceito de formacdo docente.

A formacao de professores, em Portugal, comegou a ganhar importancia
crescente a partir de 1862, com o funcionamento das Escolas Normais em
Lisboa (Pintassilgo et al., 2010). No curriculo era incluida uma componente
denominada “pedagogia pratica” o equivalente a hoje designada didatica.

E interessante notar que as escolas do magistério primario que
reabriram em 1942 continham no seu plano de estudos uma disciplina
denominada “Pedagogia e didactica geral”, passando-se a denominar em
1960 de “Pedagogia, Didactica Geral e Histéria da Educagao” (Decreto —lei n2
32.243, de 5 de setembro de 1942 e Decreto-lei n? 43.369, de 2 de dezembro
de 1960).

Com a reforma do ensino, apods a revolugdo de 1974, o plano de estudos
passou a ser constituido pelas seguintes areas3: Ciéncias da Educacdo,
Expressdao e Comunicagdo; Experiéncia e Actividades Compreendidas.

3 Cf. Didrio da Republica, | Série, n2 160, de 14 de Julho de 1978
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Este plano de estudos, em 1978, fixava a estrutura cientifica e
pedagdgica da formagdo, consolidando-se as Ciéncias da Educagdao como o
nucleo forte do curriculo da formagdo de professores do ensino elementar
onde se inseriam as disciplinas de Pedagogia; Psicologia do Desenvolvimento;
Metodologia e Técnicas Pedagdgicas; Saude e Deontologia, Organizagdo e
Administragdo Escolar e Legislacdo; este plano manteve-se em vigor até a
década de 80, aquando da extingdo das Escolas do Magistério. Nesta altura
foram criadas as escolas Superiores de Educagdo com a fung¢do de formar
educadores de infancia e professores para os atuais 12 e 22 ciclos do Ensino
Basico. Posteriormente foram integradas na rede do Ensino Superior
Politécnico, em constituigao.

O investimento na formacao inicial de professores realizado em Portugal
nas ultimas décadas e a sua institucionalizagdo em Universidades e Escolas
Superiores de Educagdo trouxe consigo a lecionagdo da diddtica a nivel do
ensino superior.

A didatica fazia parte do curriculo das entdo extintas Escolas do
Magistério Primario e era lecionada geralmente numa perspetiva normativa
e prescritiva, passando a identificar-se com um conjunto de técnicas de
ensino que os futuros professores deviam seguir. Com a criagao dos cursos de
formagdo de professores nas Faculdades de Ciéncias e nas Universidades
Novas, as didaticas especificas, ou de especialidade, foram introduzidas, por
vezes com a designacdo de metodologias. Numa primeira fase, foram
lecionadas por professores universitarios sem especializagdo em didatica ou
por professores do ensino secundario contratados pelas Universidades; assim
concebiam as disciplinas de didatica ou metodologia a partir das suas areas
de especializagdo ou a partir da sua prépria experiéncia de ensino.

Na Regido Auténoma da Madeira (RAM), a Escola de Magistério Primario
(Funchal), criada em 1943 (responsavel pela forma¢do de educadores de
infancia e de professores do 12 Ciclo do Ensino Basico) foi extinta em 1982
altura em que passou a designar-se por Escola Superior de Educa¢do do
Funchal (ESEF) até 1989, altura em que foi extinta passando os seus cursos a
funcionar no Centro Integrado de Formacgdo de Professores (CIFOP) da
Universidade da Madeira, criada em 1988 (Sousa, 2014; Lume & Florenca,
2012). Este processo teve implicacdes na estrutura curricular dos cursos de
formacgéo inicial de docentes designadamente na disciplina de didatica que
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passou a designar-se de metodologia em 1976 onde foram estudados alguns
métodos pedagdgicos inovadores inspirados na Escola Nova®.

Segundo Alarcdo (2000), a Didatica Geral desapareceu dos cursos de
formacgdo de professores ndo sé porque alguns dos seus conteudos foram
assimilados e recontextualizados pelas didaticas especificas, mas também
porque novas disciplinas no quadro do desenvolvimento Curricular a tém
vindo a substituir (p. 162).

Com o processo de Bolonha, a formagdo profissional de professores
passou a ser obtida com cursos de mestrado, elevando assim o patamar de
qualificacdo dos docentes.

Saberes da Docéncia

Os saberes dos professores advém da sua historia de vida, da sua
formacao inicial e das aprendizagens da sua carreira profissional (Huberman,
2000). Os saberes dos professores podem ser divididos em experienciais,
cientificos e pedagdgicos.

O conjunto de saberes ou repertdrio de conhecimentos é definido por
Gauthier (1998) como um conjunto de habilidades, informacgdes e atitudes de
gue os docentes necessitam para cumprir com as suas responsabilidades no
desempenho docente o que envolve uma amplitude e complexidade de
conhecimentos na pratica. Conclui-se entdo que ndo basta dominar o
conteudo de uma certa area do saber; assim como nao basta ter vocagao,
seguir a intuicdo ou ter uma determinada experiéncia para exercer a atividade
docente. E necessario muito mais, dado que a docéncia implica a capacidade
de articular diversos saberes, sejam eles do conhecimento especifico, sejam
pedagogicos ou da formacgdo profissional ou experienciais (Tardif, 2002;
Huberman, 2000). Esse conjunto de conhecimentos forma como que um
reservatério do qual podem recorrer a medida das suas necessidades, em que
vao contar saberes disciplinares, curriculares, das Ciéncias da Educacgado, da
tradicdo pedagdgica, experienciais e da agdo pedagdgica.

A componente profissionalizante do Mestrado é a oportunidade que o
aluno tem de se colocar no lugar do Educador/Professor, de se ver como tal
construindo a identidade de alguém que ensina. Assim, apreender os
fundamentos da profissdo mais ndo é do que construir uma base de
conhecimentos que precisam de ser utilizados duma forma permanente e em

4 Lume e Florenga (2012) referem a titulo de exemplo o0 método de Celestine Freinet e o
método de Montessori que vieram naturalmente imprimir estratégias de formagdo inovadoras
nos cursos no ambito das didaticas.
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fungdo das rapidas mudangas que se verificam na sociedade, na educacgao e
na propria docéncia, dado que concegdes e saberes vao sendo construidos,
desconstruidos e reconstruidos, pelos docentes, nas dimensdes de
desenvolvimento pessoal e profissional (Huberman, 2000).

Shulman (1987) explicita vérias categorias dessa base de conhecimento:
conteudo especifico, pedagogico geral, curriculo, pedagdgico do conteudo,
dos alunos e de suas caracteristicas, contextos educacionais, finalidades,
propdsitos e valores educacionais. Na verdade, e como refere Pimenta (1996)
“.. hd um reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
saberes pedagdgicos e didaticos” (p. 80).

Didatica na Contemporaneidade

Atualmente defende-se uma formacgdo didatica designada por “the
realistic approach” (Korthagen, 2011, p. 31) ou aprender a ensinar antes de
ensinar ou seja, os futuros docentes aprendem a articular a teoria a pratica
através da analise ou vivéncia de situagdes reais antes de se tornarem
docentes. Evita-se, deste modo que as concecGes e experiéncias prévias de
ensino e aprendizagem dos estudantes acerca da aprendizagem do ensino,
marcadas pelo paradigma transmissivo influencie a sua futura pratica
docente. Dito de outro modo, a didatica atual centra-se na mudanga de
paradigma das concegdes acerca da metodologia de aprendizagem de como
ensinar as quais implicam, segundo este autor, o seguinte:

1. The approach starts from concrete practical problems and the
concerns of student teachers in real contexts.

2. It aims at the promotion of systematic reflection by student
teachers on their own and their pupils’ wanting, feeling,
thinking and acting, on the role of context, and on the
relationships between those aspects.

3. It builds on the personal interaction between the teacher
educator andthe student teachers and on the interaction
amongst the student teachers themselves.

4. It takes the three-level model of professional learning into
account, as well as the consequences of the three-level model
for the kind of theory that is offered.

5. A realistic programme has a strongly integrated character.
Two types of integration are involved: integration of theory
and practice and the integration of several academic
disciplines. (p. 38).
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Em sintese, a diddtica devera ter em conta aspetos afetivos dos futuros
docentes, a construcdo reflexiva, em contexto real, de uma identidade
docente e a aprendizagem cooperativa entre estagidrios, docentes
cooperantes e supervisores. O caracter integrador com pilares assentes na
aproximacdo da teoria a pratica e a transversalidade nas disciplinas
académicas dos cursos também devem estar contemplados na tarefa dificil
de formacgéao docente.

METODOLOGIA

Neste estudo de carater qualitativo utilizdamos como instrumentos de
recolha de dados as entrevistas escritas semiestruturadas. As questGes
abertas e a sua ordem de apresentagdo foram pré-concebidas, seguindo a
sequéncia de um guido (Bento, 2013). Estas foram ainda desenhadas de
forma a explorarmos as perceg¢des que as alunas do curso de Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico (MEPEE12CEB),
em fase final de formagdo, tém em relacdo ao seu saber didatico e
competéncias que adquiriram no curso e que sdo essenciais para a pratica de
docentes eficazes assim como as suas perce¢des em relagdo ao curso. Foram
enviadas as questdes da entrevista em suporte eletrdnico a 22 alunas (ano
letivo de 2013-2014) a fim de participarem neste estudo, representando um
conjunto variado de experiéncias; 11 alunas responderam (codificadas de Al
a Al1). Dessas, sete tém idades entre os 20 e os 23 anos; duas entre os 24 e
os 27; e, duas tém mais de 28 anos de idade. Cinco das alunas eram
estudantes trabalhadoras. Dez obtiveram a sua licenciatura na Universidade
da Madeira (UMa) e uma na Universidade dos Agores. As médias das
licenciaturas em Educagdo Bdsica variavam entre os 14 e os 17 valores e as
médias do 12 ano de MEPEE12CEB variavam entre os 16 e os 18 valores.
Nenhuma das alunas repetiu qualquer unidade curricular durante o curso.

Foram formuladas as seguintes questées de investigacdo:

1. Em que medida contribuem as didaticas para a formacgdo
inicial de Educadores de Infancia e de Professores do 12 CEB?

2. Que percegcbes tém as alunas sobre a pertinéncia e
funcionamento das didaticas especificas?

3. Quais os contributos das didaticas para o seu processo
formativo?

4. QueilagGes retém da realidade formativa no ambito do curso
de formacdo de Educadores de Infancia e Professores do 12
ciclo da UMa?
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ANALISE DOS RESULTADOS E CONCLUSOES

Os dados recolhidos foram submetidos a andlise de conteldo para
identificar dimensGes, conceitos e significados (Burns, 2000). O propdsito da
analise era encontrar semelhangas e diferengas entre as categorias que
emergiram nas entrevistas escritas relativamente as perce¢bes das
participantes no estudo, triangula-las com a literatura cientifica e refletir
sobre as competéncias essenciais para o desempenho docente.

Os resultados obtidos indicaram o seguinte:

Quanto as razGes que levaram as alunas a escolherem a profissdo
docente estas referiram: “gosto pela profissdao”, “vocagdao” e capacidade de
“influéncia nas criangas”. Ideias estas resumidas na resposta da A2: “Gosto
por conviver com as criangas, gosto pelas suas rea¢des, modo de pensar e
agir. Gosto por ensinar a fazé-las pensar, descobrir e motiva-las a
investigacao”.

Relativamente ao que pensavam acerca do curso MEPEE19CEB,
assinalaram aspetos positivos e negativos. Nos positivos, relevamos a
resposta da A5: “Formac¢do em El [Educagdo de Infancia] e EB [Educagao
Basical” e a da A7: “Uma mais-valia para a formagao profissional docente”.

No que respeita aos aspetos negativos foram apontados elementos
referentes a estrutura, organizagdo e unidades curriculares do curso.
Asseverou a A2:

Falta de articulagdo entre as disciplinas e o estagio: As disciplinas
lecionadas tanto no 12 como no 22 semestre ndo
corresponderam aos estagios de metade da turma, que ficou
sempre prejudicada aquando a criagao e execugdo de atividades,
técnicas, métodos e estratégias a utilizar na pratica. Além disso,
o estdgio ndo foi suficiente para ter uma imagem real de um més
de trabalho como professor ou educador.

Também foi referida, como ponto negativo, a simultaneidade de aulas e
estagio (A9). A respondente A6 apresentou por sua vez uma sugestdo
referente ao relatério de estagio:

Penso, de igual modo, que deveria haver mais opc¢des
relativamente a dissertacdo de mestrado, ou seja, deveriamos
optar por realizar um trabalho assente numa tematica escolhida,
uma vez que, no final do ciclo as dissertagGes sdo, de modo geral,
todas semelhantes, ou pelo menos, abordam, globalmente,
sempre 0s mesmos assuntos.
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No que concerne as competéncias, atributos e qualidades consideradas
importantes num docente competente, foram identificadas trés dimensdes
de analise: pessoais, profissionais e intelectuais.

A Al destacou as competéncias pessoais referindo que o
educador/professor deve possuir: “Paciéncia, persisténcia, criatividade,
flexibilidade, empatia, organizagdo, objetividade.” Por seu turno, a A2 referiu
as competéncias profissionais: “Ter consciéncia que a aprendizagem varia de
crianga para crianga e como tal deve partir dai para promover ambientes de
aprendizagem adequados e diversificados.” Por fim, a A9 referiu:

O docente deverd ser reflexivo, investigador, devera formar-se
continuamente e sistematicamente, diferenciar
pedagogicamente, ouvindo as vozes das criangas,
proporcionando-lhes aprendizagens significativas, onde as
mesmas possuam um papel ativo na construcdo do seu préprio
conhecimento. Para além disso, é necessario que nos
consciencializemos que, também, nds aprendemos com os
educandos, devendo, sempre, dar a oportunidade a cada um,
esquecendo comparagdes, expectativas e ideias formadas.

Dum modo geral, as participantes referiram que a sua formacado foi
deficiente nalgumas didaticas, dreas disciplinares e pratica pedagdgica.
Concretamente, assinalaram limitacdes na formacdo da relagdo entre
Docentes, Encarregados de Educagdo e Comunidade Educativa (Al); na
reduzida carga hordria do estagio (A5); e na necessidade de formagdo nas
dreas disciplinares de Necessidades Educativas Especiais (NEE), Saude e
Lingua Estrangeira (A5, A6, A7 e A8).

Demonstraram, ainda, uma boa compreensdo do significado de
“didatica especifica” definindo-a como competéncia de ensinar, pratica-
modelo de ensino e competéncia profissional docente: “uma cadeira com
vista a aprendizagem de estratégias pedagogicas, com o objetivo de orientar
o docente na sua pratica e por conseguinte, o desenvolvimento total da
crianga” (A6).

Por fim, a A2 vé-a como uma competéncia fundamental para o
desempenho docente quando afirma “A didatica mostra a componente
pratica associada a alguns dos conceitos tedricos associados as varias areas
curriculares. A didatica estabelece uma ponte entre a teoria e pratica
associada, neste caso, a pratica docente.”

Cinco respondentes atribuem as didaticas especificas do Mestrado um
grau de importancia maximo, duas, um grau de importancia alto, e apenas
uma o grau de importancia baixo.
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Quando lhes foi perguntado sobre alteragdes que proporiam ao nivel
das didaticas especificas, referiram o perfil dos docentes destas UCs, a
organizag¢do do curso nesta drea e os métodos de ensino aprendizagem
utilizados. A resposta da Al ilustra bem estes aspetos “Ter professores que
tenham experiéncia de ensino na area que lecionam”. Nesta linha de ideias,
a A2 afirma que as didaticas “Deviam ser lecionadas por alguém que tenha
experiéncia no campo ou ao menos ter uma conferéncia com um
professor/educador em que este partilhasse algumas das suas atividades,
quais as dificuldades e quais os frutos que obteve (...)”. Também a A7 referiu
a importancia de “Docentes com experiéncia profissional na area da El e EB”.

Foram também apresentadas algumas sugestdes das quais destacamos
as seguintes: “Todas as didaticas deveriam ser dadas individualmente, sem
serem repetidas e sendo todas lecionadas no mesmo semestre, se possivel
(...) Faltaram mais atividades para ensinar Lingua Portuguesa no 12 ano,
Historia e Geografia (Estudo do Meio) ” (A2); e ainda, “A didatica das
expressoes tem de ser dividida em 2 semestres...” (A9).

As alunas destacaram o processo ensino aprendizagem das didaticas
especificas da Matemadtica seguida do Estudo do Meio e das Expressdes,
referindo que foi onde melhor aprenderam como se ensina e nas quais se
criaram verdadeiras situagdes de aprendizagem na formacdo inicial. A Al
referindo-se a didatica especifica da Matematica:

Metodologia de ensino aprendizagem adequada do professor.
Trouxe os materiais para explorarmos e refletirmos para que eles
poderiam servir. Deu-nos exemplos com fichas de desafios onde
se usava cada material proposto e fez-nos partilhar e explicar as
estratégias. As atividades e os materiais foram diversos, desde os
mais simples e comuns até aos tecnoldgicos. Foi uma docente
paciente e incentivava a criatividade e reflexao.

Ainda, relativamente a esta UC a A9 afirma: “a professora teve, sempre,
o cuidado de proporcionar-nos experiéncias, aprendizagens, problemas e
situacOes que, de facto, decorrem em contexto pratico e real”.

Em relagdo ao que as nossas entrevistadas consideram mais importante
aprender nas Didaticas Especificas referiram que é “aprender a ensinar” (A1),
“aprender a ensinar de forma diversificada e de acordo com as caracteristicas
das criangas” (A6), “aprender metodologias especificas de ensino e
aprendizagem” (A1), “como ensinar matérias mais complexas ou mais dificeis
em cada valéncia” (A3) “aprender a ensinar conteddos complexos” (Al) e
aprender “metodologias e formas de abordar os conteidos de forma
inovadora de acordo com as caracteristicas, com a abordagem de
instrumentos tecnoldgicos, numa abordagem diferente e inovadora” (A10).
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Solicitamos as participantes que apontassem os pontos fortes do curso
de MEPEE12CEB. Nesta dimensdao de andlise emergiram cinco categorias:
estrutura curricular, corpo docente, conteddos lecionados, unidades
curriculares do curso e contributos na formagdo pessoal. Na primeira, a Al
assinalou a diversidade de areas disciplinares. Na segunda categoria, a A2
identificou caracteristicas dos docentes tais como: “professores pacientes e
persistentes, compreensiveis e flexiveis”. Na terceira categoria, a A3 é
perentéria ao dizer que foram pontos fortes: “A nivel da didatica da
Matematica, das Ciéncias Naturais e de alguns instrumentos de avaliagdo a
serem utilizados na Educagdo de Infancia.” Quanto a quarta categoria
(unidades curriculares do curso) foi assinalado por mais de uma vez como
ponto forte a componente pratica do curso, ou seja, o Estagio (A5, A6, A8,
A10 e A11) sendo que uma assinalou especificamente o Estagio na Educacdo
de Infancia, outra destacou positivamente a UC de Administracdo e Gestdo
Escolar e uma outra a didatica da Matemadtica. Por fim, na categoria
“contributos para a formagdo pessoal” assinalaram o desenvolvimento da
autonomia e o trabalho em grupo como pontos fortes, fundamentais para o
desempenho docente.

Na sequéncia das respostas dadas, deram sugestGes que podem
melhorar o curso. Assinalamos quatro categorias referentes a sua
organizagdo. A A7 refere “Tempo de estagio maior. Separagao do estagio e
das aulas”. Quanto as unidades curriculares, as inquiridas referem algumas
melhorias a ter em conta, a saber:

Organizacdo da colocagdo dos alunos em estagio: ter em atengdo
os lugares onde os alunos ja estiveram e as idades das criancgas
com as quais ja lidaram por forma a ndo haver repeticdes e os
alunos de mestrado poderem terminar o curso com experiéncia
em todos ou quase todos os anos. O ideal seria, se fosse possivel,
realizar esta diversidade de experiéncias durante as IPPs. Um
aluno nunca deveria ficar, por exemplo, mais do que uma vez
com uma turma de 22 ano ou com um grupo de pré-escolar.
Mesmo que as criangas sejam diferentes, a matéria é a mesma e
perde-se sempre uma ou mais oportunidades deste aluno ter
experiéncia no bergario ou com uma turma de 12 ano. (A2)

Por seu lado, a A3 e a A4 referem a necessidade de melhorar a Didatica
Especifica do Portugués.

Finalmente, as indicagdes das nossas inquiridas vdao no sentido da
melhoria do desempenho dos professores: “Elementos de avaliacdo
adequados nas didaticas, professores especialistas na area do estagio: mais
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tempo de estdgio com orientadores que saibam mesmo o que querem
ensinar” (A9).

Quanto a opinido sobre a articulagdo entre os docentes das didaticas
especificas e as docentes cooperantes, as alunas assinalam que houve: “Falta
de articulagdo entre a didatica do portugués e a pratica de estagio” (A4).
Referem ainda a necessidade de investir nesta matéria, designadamente:
“Maior articulagdo. Seria uma mais-valia, inclusive, os docentes das didaticas
orientarem a pratica pedagdgica” (A10).

Na sequéncia desta questdo as respostas sobre a articulagdo que existe
entre as didaticas da Licenciatura em Educagdo Basica e as do MEPEE12CEB
indiciam que é sobretudo uma repeticao que decorre da falta de continuidade
didatica entre os dois ciclos, como afirma a A9 “Falta de articulagdao nas UC
de didatica com excegdao da Matemidtica.”

Para terminar, as alunas vincaram algumas observagdes transversais aos
resultados que temos vindo a apresentar: “Necessidade das didaticas serem
lecionadas por docentes que ja estiveram em pratica e realidade pedagogica”
(A9); a A5 sugere “Refletir sobre o tipo de UC’s adequadas a fungdo docente
e da componente pratica das didaticas util nos estagios”. Quanto a areas que
deveriam estar incluidas no curriculo indicaram que “Ndo houve abordagem
ao Inglés” (A2).

Finalmente, a All refere que “E de elogiar o empenho de alguns
professores para que as coisas funcionem bem sobretudo os ligados as
praticas em estagio.”
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CONCLUSOES

Com base na analise dos resultados anteriormente expostos elencamos
algumas ideias conclusivas que apontam para o seguinte: as didaticas na
formacgdo inicial das alunas participantes neste estudo representam uma
dimensdo forte na percecdo que tém do curso. Resulta daqui uma visdo
positiva, mas também negativa acerca do processo de formagdo dos futuros
educadores de infancia e professores do 12 Ciclo. Como refere Goodson
(2015) é fundamental abordar a questdo do envolvimento dos alunos no seu
processo de aprendizagem e com isto possibilitar um desenho curricular de
formagdo inicial que tenha em conta “as necessidades e interesses do
individuo que aprende.” (p. 19). Neste sentido, tudo indica que a formacgdo
inicial carece de um investimento na articulacdo entre as unidades
curriculares lecionadas na universidade e as praticas de estagio desenvolvidas
em contexto real de Educagdo de Infancia e 12 Ciclo do Ensino Basico.
Também aqui o tempo de estagio previsto parece ser reduzido em relagao a
expetativa que as alunas tém da aprendizagem pratica da sua futura
profissdo; a simultaneidade da realizagdo do estidgio com outras unidades
curriculares vem dificultar ainda mais a prossecugdo da anterior expetativa
uma vez que impede, segundo elas, uma dedicagdao mais proficua ao estagio.

E também urgente considerar areas disciplinares fundamentais para o
exercicio da profissdo docente no curriculo do curso (Saude, NEE e Lingua
Estrangeira) bem como contelidos programaticos orientados para o perfil de
desempenho dos educadores de infancia e professores do 12 Ciclo (relagdo
com a comunidade educativa).

A consciéncia da importancia do papel das didaticas especificas na
formacdo inicial é clara, dai confirmar-se a necessidade de um forte
investimento na organizagdo e desenvolvimento destas unidades
curriculares, sempre que possivel articuladas com os contextos de ensino
aprendizagem onde desenvolvem o estagio curricular®.

Uma dessas apostas deverd ser no corpo docente com experiéncia
profissional no campo da didatica lecionada, refletindo dominio pedagdgico
da matéria. Acresce a este facto a necessidade de serem desenvolvidas
estratégias de ensino aprendizagem nas didaticas especificas que
desenvolvam mais atividades praticas porque mais do que aprender a ensinar
o futuro docente deve aprender a ensinar fazendo. Entdo, conclui-se que as

5 Importa referir que no ano 2014-2015 foram feitas importantes alteragdes no desenho
curricular do curso decorrentes da avaliagdo externa do mesmo que muito contribuirdo para ir
ao encontro das expetativas dos alunos expressa neste estudo exploratério. Ver o desenho
curricular atual que entrou em vigor a partir do ano letivo de 2015-2016.
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didaticas especificas mais eficazes sdo aquelas onde se criaram situagGes de
aprendizagem ativas proximas do contexto escolar real.

Confirma-se assim que as diddticas especificas tém um papel
fundamental na aprendizagem do “ato de ensinar” conteidos de forma
diversificada e contextualizada.

Convém frisar que as carateristicas pessoais dos docentes das didaticas
parecem ter um valor muito positivo na perce¢do que as alunas tém dessas
unidades curriculares. Com efeito, a orientacdo pedagdgica de proximidade
tem um forte impacto na aprendizagem dos futuros docentes “(...) a Unica
forma honesta, verificavel, de ensino, de autoridade didactica, é por meio do
exemplo” (Steiner, 2005, p. 13). Ndo se trata de mimetismo, mas sim da
valorizagdo de uma das componentes da mestria; o acompanhamento da
aprendizagem do aluno, futuro docente, tendo como referente " une éthique
dela vérité et de I'altérité" (Meirieu, 2001, p.4).

Finalmente, concluimos que a componente pedagdgica dos professores
dos futuros docentes &, assim, a peca fundamental no processo do ensino
aprendizagem daqueles, ou seja, o dominio da matéria lecionada, as
estratégias praticas do processo de ensino aprendizagem e o fator humano
na relagdo professor aluno sao os elementos chave desta equagao.
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